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우리 사회에서 학교폭력은 중요한 사회문제 중 하나로 대두되었다. 다
양한 교육 프로그램과 법적 제재 수단 등을 활용하여 학교폭력 문제 해
결을 위해 노력해왔지만, 학생들의 가해 행동은 지속적으로 나타났다. 최
근에는 학교폭력 문제가 확대되지 않도록 방어하는 중재자로 주변인
(bystanders) 학생들에 주목하는 움직임이 나타나면서, 이들을 대상으로
한 프로그램들이 개발되었다. 그러나 이러한 프로그램들은 대체로 주변
인 학생들의 개인적 요인에 집중하며, 그들이 처한 집단적 맥락은 고려
하지 못하고 있다. 또래집단을 의식하여, 피해 학생을 적극적으로 돕지
못하는 주변인 학생들의 모습은 지나치고 있는 것이다.
본 연구는 사회심리학과 사회과교육의 통섭적 접근을 통하여, 집단따
돌림 문제를 바라보았다. 사회적 영향이론(theory of social influence)의
관점에서 집단따돌림 현상을 지속시키는 원인으로 또래집단규범(peer
group norms)에 동조하려는 청소년기 학생들의 특성에 주목하였다. 그
리고 이러한 규범의 영향력은 학급 내 존재하는 다수의 무지(pluralistic
ignorance)로 인해 집단따돌림 문제를 심화시킬 것이라고 추론하였다. 다
수의 무지는 집단 내 다수의 구성원들이 집단규범을 실제와 달리 인지하
는 현상을 의미하며, 다수의 무지 하에서 집단규범에 동조하려는 청소년
들의 태도는 문제 상황을 더욱 왜곡시킬 수 있다. 이러한 추론을 토대로
본 연구에서는 다수의 무지로 심화된 집단따돌림 현상을 완화시키기 위
한 방안으로 사회규범 접근법(social norms approach)을 제안하였으며,
그 효과성을 검증하였다.
<연구 문제 1> 집단따돌림에 대한 개인의 태도와 역할행동은 일치하는가?
(집단따돌림에 대해 부정적인 태도를 가진 학생들은
방어자 역할행동을 하는가?)
<연구 문제 2> 학급 내 집단따돌림 상황에서 다수의 무지가 발생하는가?
(인지된 집단규범과 실제적인 집단규범 간 차이가 존재하는가?)
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<연구 문제 3> 다수의 무지에 따라 학생들의 참여자 역할은 달라지는가?
[가설 3-1] 다수의 무지가 강하게 나타날수록, 학생들은 방어자보다
강화자로 행동할 가능성이 증가할 것이다.
[가설 3-2] 다수의 무지가 강하게 나타날수록, 학생들은 방어자보다
방관자로 행동할 가능성이 증가할 것이다.
<연구 문제 4> 다수의 무지를 인지한 이후, 학생들의 행동의사는 인지 이전과
달라지는가?
[가설 4-1] 다수의 무지를 인지한 이후, 학생들의 따돌림 강화 행동의사는
인지 이전에 비해 감소할 것이다.
[가설 4-2] 다수의 무지를 인지한 이후, 학생들의 따돌림 방관 행동의사는
인지 이전에 비해 감소할 것이다.
[가설 4-3] 다수의 무지를 인지한 이후, 학생들의 따돌림 방어 행동의사는
인지 이전에 비해 증가할 것이다.
본 연구는 집단따돌림이 나타나는 중학교 3학년 학급의 학생들을 대상
으로 설문조사를 실시하였다. 사전 설문을 통해서는 학급 내 집단따돌림
상황에서 다수의 무지가 존재하는지 확인하였다. 그리고 사후 설문에서
사회규범 접근법을 활용한 처치를 실시하였다. 처치 전후, 학생들의 행동
의사의 변화를 비교하여 처치의 효과성을 검증하였다. 연구 절차와 연구
에 활용되는 문서(설문지, 동의서 등)는 서울대학교 생명윤리심의위원회
(SNUIRB)의 승인을 받았다.
<연구 문제 1>에서는 집단따돌림에 대한 개인의 태도와 행동이 일치
하는지 알아보고자 태도와 참여자 역할행동(강화자, 방관자, 방어자)간
교차분석(χ2)을 실시하였다. <연구 문제 2>에서는 학급 내 집단따돌림에
대한 다수의 무지가 발생하는지 알아보고자 대응표본 T검증을 실시하였
다. <연구 문제 3>에서는 집단따돌림 상황에서 다수의 무지 정도에 따
라 학생들의 참여자 역할이 달라지는지 확인하고자 다항 로지스틱 회귀
분석 방법을 활용하여 분석하였다. <연구 문제 4>에서는 사회규범 접근
법 처치 이후, 학생들의 행동의사가 변화하는지 다중 회귀분석 방법을
활용하여 살펴보았다. 처치의 효과가 역할별로 다르게 나타나는지 확인
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하고자 더미변인을 추가하여 분석을 실시하였다.
본 연구는 다음과 같은 결과를 도출하였다. 첫째, 집단따돌림에 대한
개인의 태도와 역할행동은 부분적으로 일치하였다. 강화자 또는 방관자
로 행동하는 학생들의 절반 이상은 학급 내 따돌림 상황에 대해 낮은 수
준의 허용적 태도(높은 수준의 부정적 태도)를 보였다. 즉, 강화자와 방
관자로 행동하는 상당수의 학생들은 본래 따돌림에 찬성하지 않으면서도
따돌림을 지속시키는 방향으로 행동하고 있었다.
둘째, 학급 내 다수의 무지가 존재하고 있었다. 학생들은 학급 내 집단
규범이 따돌림을 허용한다고 착각했다. 구체적으로, 학생들이 인지한 집
단규범(perceived group norms)과 개개인의 내재적 태도를 반영한 실제
적인 집단규범(actual group norms) 간 통계적으로 유의한 차이가 나타
났다. 청소년기에 나타나는 또래동조적 특징으로 인해, 학생들은 집단따
돌림 상황에서 잘못 인지된 규범에 따라 행동하려는 경향을 보인다. 자
신이 인지한 또래집단규범은 개인에게 자신의 본래 태도대로 자유롭게
행동하지 못하도록 막는 보이지 않는 틀로 작동한다. 본 연구의 결과는
청소년들 사이에 건강한 집단규범이 확립되는 것이 중요함을 보여준다.
셋째, 학생들이 집단규범을 착각할수록, 참여자 역할이 상이하게 나타
났다. 구체적으로, 집단규범을 착각할수록 학생들은 방어자 집단보다 강
화자 또는 방관자 집단에 속할 가능성이 증가하였다. 즉, 학급 내 집단규
범이 따돌림에 찬성한다고 여기는 학생일수록, 따돌림 상황을 심화시키
는 방향으로 행동하거나 방관하고 있었다.
넷째, 다수의 무지를 일깨우는 사회규범 접근법 처치 이후, 학생들의
행동의사는 변화하였으며 참여자 역할에 따라 변화 정도는 상이했다. 강
화자 집단은 강화 행동의사와 방관 행동의사가 유의하게 감소하였고, 방
관자 집단의 경우 방관 행동의사는 감소하고 방어 행동의사는 증가하였
다. 이와 같은 결과는 집단규범에 대한 인지변화가 행동의 변화를 견인
하고 있음을 보여준다.
위의 연구 결과를 바탕으로, 본 연구는 다음과 같은 의의를 갖는다. 첫
째, 본 연구는 ‘또래집단 속의 개인’으로 청소년들을 바라보고, 집단 메커
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니즘을 고려하여 따돌림 현상을 살펴보았다. 그리고 집단따돌림이 집단
역동으로 인해 심화될 수 있음을 확인하였다. 사회심리학과 사회과교육
의 통섭적인 접근을 통해 주변인 학생들의 행동을 바라보았다는 점에서
본 연구는 기존의 접근과 차별성을 갖는다.
둘째, 본 연구는 집단규범이 개인의 행동에 미치는 영향력을 응용한
사회규범 접근법을 제안하였다. 사회규범 접근법은 청소년들에게 실제적
인 집단규범을 전달하여 침묵의 나선(spiral of silence)에서 벗어나도록
유도하는 방법이다. 본 연구는 청소년들에게 학급 내에 존재하는 실제적
인 집단규범을 전달하여 보다 건강하고 조화로운 공동체로 성장하도록
돕고자 하였다. 이 방법은 학교 현장에서도 충분히 활용될 수 있다는 점
에서도 실천적인 의의를 지닌다.
셋째, 사회규범 접근법의 효과가 개인에 따라 다르게 나타날 수 있음
을 실증적으로 확인했다. 본 연구의 결과는 사회규범 접근법이 효과적으
로 활용될 수 있는 토대를 정교화하였다. 합리적 행위이론(theory of
reasoned action)에 따르면, 집단따돌림에 대한 태도의 차이는 행동의사
에 영향을 미친다. 집단따돌림에 허용적인 태도를 가진 학생들에게는 사
회규범 접근법의 효과가 제한적일 수 있다는 점에서, 본 연구는 타인에
대한 존중과 배려를 강조하는 가치 교육, 인권 교육의 중요성을 재확인
하였다.
서로 존중하고 협력하며 살아가는 공동체 속에서 청소년들은 미래 시
민으로 성장해나간다. 더불어 살아가는 가치와 태도를 지닌 공동체로의
방향성을 놓치지 않고 끊임없이 추구해나갈 때, 우리 사회는 보다 성숙
한 사회로 도약할 수 있을 것이다.
주요어 : 집단따돌림, 집단규범, 규범적 동조, 다수의 무지,
사회규범 접근법, 주변인, 청소년
학 번 : 2014-31191
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I. 서론
1. 연구의 목적과 필요성
교육은 개인적 존재인 인간이 사회적 존재로 성장하도록 이끌고, 학교
는 교육을 통해 인간의 성장을 돕는 연결고리로 기능한다(Durkheim,
1992a: 79). 즉, 학교는 공동체적 시민으로 학생들을 성장시키기 위한 공
간이다. 학교에서 청소년들은 사회 구성원으로 살아가는데 필요한 지식,
기능, 가치 태도 등을 배우고, 다양한 사람들과 조화를 이루는 공동체적
환경을 경험하게 된다. 이러한 사회화 과정을 토대로 청소년들은 시민으
로 성장해간다.
그런데 요즈음 학교 교실에서 나타나는 모습들을 바라보면, 바람직한
사회화 기관으로서 학교의 모습에 대한 의구심이 든다. 학생들 상호간
존중이 무너진 학교폭력의 모습은 매스컴을 통해 자주 보도되고 있으며,
학교폭력은 우리 사회에서 하나의 중요한 사회문제로 대두되었다. 학교
폭력은 결코 교우관계 속에서 발생하는 단순한 장난이나 놀림으로 용인
할 수 없는 수준으로 이루어지고 있으며 그 심각성은 더해가고 있다.
2018년 8월에 교육부에서 발표한 「2018년 1차 학교폭력 실태조사」
결과를 보면, 학교폭력의 상황은 2017년 보다 더욱 악화된 것으로 나타
났다. 학교폭력 피해응답률은 전년 동기대비 0.4%p 증가하였고, 폭력 상
황을 목격하고도 ‘모른 척했다’는 응답률은 전년 동기 대비 10.2%p 증가
하였다. 학교폭력 가해자 유형으로는 ‘동학년 같은 반 학생’(48.5%), 피해
장소로는 ‘교실 안’(29.4%)을 지목한 응답자가 가장 많았다. 학교폭력에
참여한 이유로는 ‘장난으로’(20.5%), ‘특별한 이유 없이 친구들을 따라했
다’(18.7%)고 응답하였다(교육부, 2018b: 7-8). 이와 같은 조사 결과는 작
은 교실 속에서 매일 마주하는 친구들 사이에 지속적인 괴롭힘, 의도적
인 구별 짓기가 지속되고 있음을 보여준다.
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그동안 우리 사회는 학교폭력 문제에 경각심을 가지고 해결을 위해 노
력해왔다. 우선, 법적 수단을 통해 학교폭력 문제를 해결하려는 움직임이
있었다. 그러나 강력한 법적 제재 이후에도 학생들의 가해 행동은 반복
적으로 나타나, 법적 수단의 효과는 제한적이었다. 이로 인해, 법적 해결
방법은 피해 학생의 회복과 가해 학생들의 자기반성에 기여하지 못한다
는 점에서 비판을 받아왔다.
또한, 교육 현장에서 활용될 수 있는 다양한 정책과 프로그램이 제안
되었다. 대부분의 정책과 프로그램들은 학교폭력 문제 발생 이후의 대응
에 초점을 맞추고 있었다. 이에 대해 ‘소 잃고 외양간 고치기’ 라는 비판
이 강해졌고, 학교폭력 문제를 예방하기 위한 방안들이 모색되었다. 그
중 하나로 ‘주변인’ 학생들에 주목하는 움직임이 나타났다. 주변인
(bystanders)은 직접적인 당사자인 가해 학생과 피해 학생 외에 집단따
돌림 상황에 놓인 학생들을 지칭한다. 주변인들은 잠재적인 방어자로 문
제 상황의 지속·심화를 막을 수 있다는 주장이 제기되었다(남미애·홍봉
선, 2015; Gini, Albiero, Benelli, & Altoè, 2008). 그러나 주변인을 대상
으로 하는 프로그램들은 여전히 주변인들의 개인적 요인에 주목하는데
그쳤다는 점에서 한계를 갖는다.
주변인 대상의 학교폭력 예방 프로그램은 주변인 개인뿐만 아니라 주
변인이 처한 맥락을 함께 고려하여 개발되어야 한다. 주변인 학생들이
학교폭력 문제 해결에 소극적인 이유는 크게 3가지 측면으로 나누어 설
명할 수 있다(서미정, 2008: 93). 첫째, 학교폭력으로 고통 받는 피해 학
생의 처지를 공감하지 못하거나 피해 학생은 괴롭힘 당할만하다고 여기
기 때문이다. 이러한 학생들은 문제 상황을 심각하게 여기지 않으며, 괴
롭힘 행동에 동조하는 경향을 보인다. 둘째, 피해 학생을 도와주고 싶지
만 자신에게는 가해 학생의 행동을 중재할 만한 힘이 없다고 여기기 때
문이다. 이러한 학생들은 무력하게 학교폭력 상황을 바라보는 경향을 보
인다. 셋째, 피해 학생을 보호하기 위해 상황에 개입했다가 또래집단으로
부터 배제될 수도 있다는 불안감과 두려움 등을 느끼기 때문이다. 이러
한 학생들은 학교폭력 상황을 방관하거나 가해 학생의 행동에 동조하는
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경향을 보인다.
위에서 제시한 세 가지 원인 중 첫 번째인 공감부족 인지왜곡형의 학
생들과 두 번째인 낮은 자아효능감형의 학생들을 변화시키기 위한 목적
으로 여러 교육 프로그램이 개발되었다. 공감능력 자아효능감 자아존중
감 등의 향상 및 인성교육을 목표로 한 주변인 대상 프로그램들이 바로
그것이다(곽금주, 2005; 2006; 교육부, 2013; 정제영 이승연 오인수 강태
훈 류성창, 2013). 그러나 세 번째 원인인 또래집단을 의식하며 피해 학
생을 돕지 못하는 주변인 학생들을 대상으로 개발된 프로그램은 찾아보
기 어렵다.
이와 같은 문제의식 하에, 본 연구는 학교폭력 상황에서 주변을 의식
하며 피해자를 돕지 못하는 세 번째 유형의 학생들에 주목한다. 학교폭
력 상황에서 청소년들의 행동을 설명하는 기존의 이론들은 학교폭력에
대한 개인의 내재화된 태도가 행동 결정에 영향을 미친다고 설명한다.
학교폭력을 설명하는 사회학습이론, 차별적 접촉이론, 비행하위문화 이론
모두 일탈적인 또래집단과의 접촉으로 인해 일탈 행동에 대한 허용적인
태도를 갖게 되고, 그 결과 청소년들의 일탈 행동이 나타난다고 주장한
다. 기존의 주변인 대상 프로그램들은 이러한 관점에서 태도 변화에 중
점을 두고 개발되었다. 하지만, 학교폭력 상황에 대해 부정적인 태도를
가지고 있음에도 불구하고, 가해 학생의 행동에 동조하거나 방관적으로
행동하는 청소년들이 존재한다(Menesini et al., 1997). 이들은 학교폭력
이 나타나는 상황에 대해 부정적으로 인식하고 있지만, 실제 도와주었을
때 친구들로부터 소외될 것 같은 심리적 부담감 때문에 자신의 본래 태
도대로 행동하지 못하는 모습을 보인다.
본 연구에서는 또래집단과 같은 자신의 주변 상황이 개인의 행동 결정
에 미치는 영향력에 주안점을 두고자 사회적 영향이론(theory of social
influence)에 근거하여 학교폭력 문제를 논의하고자 한다. 특히, 본 연구
는 학교폭력의 유형 중에서도 ‘집단따돌림’에 주목할 것이다. 그 이유는
첫째, 집단따돌림의 심각성 때문이다. 「2018년 1차 학교폭력 실태조사」
결과에 따르면, 집단따돌림은 2013년에 학교폭력 실태조사가 진행된 이
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래로 모든 학교 급에서 학교폭력의 유형 중 언어폭력과 함께 큰 비중을
차지하고 있었다(교육부, 2018b: 8).
둘째, 학교폭력의 문제는 집단따돌림으로부터 시작하여 점차 악화된
양상으로 전개된다. 집단따돌림은 학교폭력 문제가 확대되는 단초로 작
용한다는 점에서 집단따돌림의 예방은 학교폭력 해결을 위한 핵심열쇠라
고 생각하였다.
셋째, 학교폭력의 집단 역동적 특징에 보다 주목하기 위함이다. 따돌림
은 일대일 관계에서 나타나는 괴롭힘 행동이 아니다. 학교폭력의 유형
중에서도 따돌림은 집단 내에서 여러 학생들이 관여된 행동이다. 발달단
계상 청소년기의 학생들은 친구들과의 원만한 관계 유지를 중시한다. 또
래집단 안에서 고립되거나 집단 내에서 배제되는 것을 두려워하기에, 주
변 친구들의 행동을 관찰하며 행동한다. 학급 내 다수의 또래친구들이
행할 것이라 예상되는, 즉 또래집단의 구성원들 사이에서 암묵적으로 형
성된 또래집단규범(peer group norms, 이하 집단규범)에 따라 행동하는
경향을 보인다.
그런데 문제는 자신의 태도와 실제적인 집단규범이 일치할 때도 있지
만 일치하지 않을 수도 있으며, 심지어 일부는 집단규범을 그릇되게 인
지한다는데 있다(박종민·박현정, 2010: 369). 사회심리학자들은 이와 같이
집단 내 다수의 사람들이 집단규범을 실제와 달리 인지하는 현상을 가리
켜 ‘다수의 무지(pluralistic ignorance)’라고 부른다. 다수의 무지 하에서
집단규범에 동조하려는 청소년들의 태도는 상황을 더욱 왜곡시킬 수 있
다(Miller & McFarland, 1987: 304).
구체적으로, 다수의 무지는 두 가지 심리적 과정이 복합적으로 나타나
는 현상이다. 우선, 집단 내에서 자신과 타인의 태도가 실제로는 동일함
에도 불구하고 다르다고 생각하는 착각을 기반으로 한다. 그리고 이와
같이 다수의 구성원들이 착각할 때, 집단 내에 존재하는 실제적인 집단
규범(집단 구성원들의 실제 태도)과 집단 구성원들이 인지한 집단규범
간에는 차이가 생기게 된다. 청소년들은 또래집단과 동일하게 행동하려
는 경향이 강하므로, 다수의 무지 하에서도 자신이 인지한 또래집단에
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동조하고자 한다. 집단 전체적으로 보았을 때, 실제적인 집단규범과 인지
된 집단규범의 괴리는 집단 구성원들의 전체적인 행동 방향을 뒤바꿀 수
있다. 즉, 본래 따돌림 행동에 반대하는 학생일지라도, 대다수의 집단 구
성원들은 따돌림에 허용적인 태도를 가진다고 판단한 결과, 자신이 인지
한 집단규범에 동조하게 되고, 집단 내에는 따돌림에 허용적인 태도와
행동이 견고하게 자리 잡을 수 있다. 그러므로 집단따돌림 상황이 청소
년들이 잘못 인지한 집단규범으로 인해 심화되고 있다면, 청소년들에게
실제적인 집단규범을 알려주어 다수의 무지에서 벗어나도록 도와주어야
할 것이다. 한편, 다수의 무지는 이와 반대의 상황에서도 발생가능하다.
집단따돌림에 대해 허용적인 태도를 가지고 있지만, 학급 내에 집단따돌
림에 반대하는 집단규범이 형성되었다고 인지하고는 따돌림 행동을 하지
않을 수 있기 때문이다. 그러나 집단따돌림이 교육 현장에서 심각한 문
제로 제기되는 현재의 상황을 고려하여, 본 연구는 집단따돌림을 심화시
키는 다수의 무지 현상에 집중하고자 한다.
이와 같은 맥락으로부터 본 연구는 집단 역동적인 관점에서 집단따돌
림 현상이 나타나는 메커니즘을 살펴볼 것이다. 첫째, 학급 내 집단따돌
림 상황에서 다수의 무지가 나타나고 있는지 확인하고, 발생 원인에 대
해 논의할 것이다. 둘째, 다수의 무지는 학생들의 행동에 영향을 미치는
지 확인할 것이다. 셋째, 다수의 무지가 존재함을 인지했을 때, 학생들은
자신의 본래 태도대로 행동을 변화시키고자 할 것인지 살펴볼 것이다.
본 연구에서는 사회규범 접근법(social norms approach)을 활용하여 학
생들에게 다수의 무지를 인지시키고자 한다. 사회규범 접근법은 학생들
이 학급 내 집단규범에 대해 잘못 인지하고 있음을 객관적인 결과를 통
해 알려주는 방법이다. 침묵의 나선 이론(the spiral of silence theory)에
따르면 인간은 자신이 다수에 속한다고 지각할 때는 자유롭게 의견을 제
시하지만, 소수에 속한다고 지각할 때에는 침묵한다. 자신이 학급 내 다
수와 동일한 태도를 가지고 있음을 알게 되었을 때, 학생 개개인은 자신
의 태도대로 자유롭게 행동하고자 할 것이다. 상황에 대한 인식의 변화
는 학생 개개인의 행동의 변화를 이끌어 집단따돌림이 심화되지 않도록
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예방하고, 보다 조화로운 학급 공동체 형성에 기여할 것이다.
사회과는 학생들이 더불어 살아가는 가치와 태도를 지닌 민주사회의
시민으로 자라나는 것을 목표로 하는 교과이다. 학생들 상호간 존중이
무너진 집단따돌림의 모습은 사회과에서 지향하는 공동체의 모습과 철저
히 상반된다. 이에 집단따돌림이 심화되어 나타나지 않도록, 사회과의 보
다 적극적인 노력이 요청된다. 학급 내 건강한 집단규범이 자리 잡고, 학
생들이 서로 존중하고 협력하며 살아가는 시민으로 성장하는 데에 본 연
구의 내용이 유용한 자료로 활용되길 기대한다.
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2. 연구의 의의와 한계
1) 연구의 의의
본 연구는 사회과교육에 다음과 같은 의의를 갖는다. 첫째, 집단따돌림
이 집단 역동으로 인해 심화되어 나타날 수 있음을 확인하였다. 집단따
돌림 문제는 오랫동안 가해-피해 당사자에게만 관심을 갖고 중재를 해
왔다. 이와 달리 본 연구는 학교폭력의 직접적인 당사자인 가해자와 피
해자를 제외한 주변인에 주목한다. 그리고 또래집단과의 관계를 중시하
는 청소년기의 발달적 특성을 고려하여 학생들의 행동을 바라보았다. 가
해자를 부추기고 상황을 조용히 지켜보는 주변인 학생의 행동으로 인해
따돌림 현상이 지속되고 있음을 이론적으로 밝히고자 하였다. 그리고 다
수의 무지로 인해 따돌림 현상이 심화되어 나타남을 실증적으로 확인하
고자 하였다. 본 연구는 집단적 맥락에 주목하여 따돌림 현상을 바라본
다는 점에서 기존의 접근과 차별성을 갖는다.
둘째, 집단규범이 개인의 행동에 미치는 영향력을 응용하여 집단따돌
림 문제를 예방하고자 하였다. 본 연구는 사회심리학과 사회과교육의 통
섭적인 접근을 통해 서로 존중하며 조화를 이루는 학급 공동체를 형성하
고자 하고자 하였다. 사회규범 접근법을 통해, 학생들에게 학급 내에 존
재하는 건강한 집단규범을 전달하고자 하였다. 실제 학교 현장에서도 충
분히 활용될 수 방안을 제안했다는 점에서도 실천적인 의의를 지닌다.
셋째, 사회규범 접근법의 효과가 개인에 따라 다르게 나타날 수 있음
을 실증적으로 확인하였다. 본 연구의 결과는 사회규범 접근법이 효과적
으로 활용될 수 있는 토대를 정교화하였다. 합리적 행위이론(theory of
reasoned action)에 따르면, 집단따돌림에 대한 태도의 차이는 행동의사
에 영향을 미친다. 집단따돌림에 허용적인 태도를 가진 학생들에게는 사
회규범 접근법의 효과가 제한적일 수 있다는 점에서, 본 연구는 타인에
대한 존중과 배려를 강조하는 가치 교육, 인권 교육의 중요성을 재확인
하였다.
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집단규범은 이미 형성되고 고착된 것이 아니다. 집단 구성원들과의 상
호작용을 통해 지속적으로 만들어나가는 진행형의 산물이다. 본 연구는
건강한 집단규범이 청소년들 사이에 자리 잡도록 돕고자 한다. 이러한
노력은 상호존중의 공동체 건설을 지향하는 민주시민교육의 목표(은지용
모경환, 2018: 8)를 실현시키는 데에 기여할 것이다.
2) 연구의 한계
본 연구는 다음과 같은 제한점을 가지고 있다. 첫째, 본 연구는 학급
내에서 발생하는 집단따돌림 현상에 주목하였다. 현대 사회에는 소셜미
디어의 발달 및 온라인 커뮤니티의 활성화로 인하여, 다양한 따돌림의
양상들이 온라인상에서 나타나고 있다. 익명성을 전제로 하는 온라인 환
경에서 따돌림의 양상은 더욱 자극적으로 변모하고 있다. 그러나 본 연
구에서는 학급, 학교라는 구체적인 공간 속에서 집단규범의 영향력에 보
다 집중하고자, 온라인상에서 나타나는 다양한 따돌림의 양상을 포괄하
지 못하였다.
둘째, 표집대상을 1개 학년으로 한정하였다는 점이다. 문제의 상황 및
사회과 교육과정과의 연계를 고려하여 본 연구에서는 중학교 3학년을 대
상으로 설문조사를 진행하였다. 하지만, 연령별로 집단따돌림에 대한 태
도 및 행동 수준에 있어서 차이가 나타날 수 있다. 그러므로 본 연구의
결과를 다른 연령까지 일반화하는 것은 다소 무리가 있다.
셋째, 연구 대상 확보에 어려움이 있어 무선 표집을 실시할 수 없었다.
본 연구는 법정대리인의 보호가 필요한 중학생들을 연구 대상으로 하므
로 성인대상 연구에 비해 진행이 쉽지 않았다. 또한, 집단따돌림이 발생
하는 학급의 학생들을 연구 대상으로 설정하였기에 표집이 쉽지 않았다.
대신, 연구자는 표집 대상이 특정 계층 또는 지역에 치우치지 않도록 고
려하였다. 또한 문헌 연구를 통하여 종속변인에 영향을 미칠 수 있는 변




본 연구는 집단따돌림이 또래집단 내 역동에 따른 현상이라는 점을 전
제한다. 집단따돌림이 심화되어 나타나는 이유는 가해 학생과 피해 학생
의 개인적인 특성에 못지않게 주변인 학생들의 태도와 행동에 기인한다
는 문제의식에서 출발한다. 이에 본 연구는 크게 두 가지 목표를 갖는다.
첫째, 집단따돌림 현상에 미치는 또래집단규범의 영향력을 확인하고, 둘
째, 다수의 무지로 인해 심화된 집단따돌림 현상을 완화시키기 위한 사
회규범 접근법의 효과성을 검증하는 것이다.
위의 목표에 따라 연구자는 본 논문을 다음과 같이 구성하였다. I장에
서는 연구자의 문제의식과 연구의 필요성에 대해 서술하였다. 그리고 본
논문의 전반적인 구성에 대해 소개하였다.
II장은 본 연구의 이론적 배경이다. 1절에서는 주변인에 초점을 맞추어
집단따돌림의 양상을 살펴보았다. 2절에서는 집단따돌림 상황에서 주변
인들의 행동에 대해 심도 있게 살펴보았다. 현상을 바라보는 관점으로는
사회적 영향이론을 선택하였다. 사회적 영향이론으로 주변인들의 행동을
바라보는 이유를 서술하고, 청소년들이 인지한 또래집단규범의 영향으로
집단따돌림이 지속되고 있음을 지적하였다. 그리고 집단따돌림 현상이
더욱 심화되어 나타나는 이유로 다수의 무지에 대해 논의하였다. 3절에
서는 집단따돌림 현상을 완화시키기 위한 실천적인 방안으로 사회규범
접근법을 제시하였다.
III장 연구 설계에서는 연구자의 문제의식을 구체화시켜 연구 문제를
제시하고, 연구 대상과 연구 과정에 대해 설명하였다. IV장에서는 연구
를 통해 발견한 결과를 제시하였다. V장에서는 본 연구의 내용을 요약




집단따돌림(bullying)은 타인을 괴롭히거나 해를 끼치려는 의도를 가지
고 힘이 센 개인이나 집단이 상대적으로 약한 개인이나 집단에게 반복
적, 지속적으로 행사하는 공격행동이다(Olweus, 1991: 413). 본 연구에서
는 집단따돌림의 두 가지 특징에 주목한다. 첫째, 집단따돌림은 가해자와
피해자에게 국한된 현상이 아니라 주변인들의 참여를 통해 지속 심화된
다는 점이다. 따라서 본 연구에서는 집단따돌림 상황에서의 가해자
(bullies), 피해자(victims) 외에 주변인 참여자들의 행동에 주목하고자 한
다. 주변인(bystanders)은 행동양상에 따라 강화자(reinforcers), 방관자
(outsiders), 방어자(defenders)로 분류할 것이다.
둘째, 집단따돌림의 절반 이상은 같은 반 학생들 사이에서 발생하고
있다(교육부, 2018b: 7-8). 이 점을 고려하여, 집단따돌림 현상을 학급이
라는 하나의 집단 맥락 속에서 바라보고자 한다.
위에서 제시한 두 가지 특징을 고려하여, 본 연구자는 집단따돌림을
다음과 같이 정의하고자 한다. 집단따돌림은 ‘교실 공간에서 정기적으로
대면하는 또래집단 구성원들이 특정 학생을 지속적으로 소외시키고, 신
체적 정신적인 공격을 가하여 고통을 주는 집단행동’이다.
2) 또래집단규범
사회규범(social norms)은 집단 또는 상황 속에서 전형적인(typical) 또
는 적합한(appropriate) 태도 및 행동을 의미한다(Miller & Prentice,
1996). 사회규범은 크게 두 가지 기능을 하는데, 첫 번째는 사람들이 자신
의 행동을 결정하는 준거 틀, 두 번째는 타인의 행동을 예측 기대하는 틀
로 역할 한다.
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본 연구에서는 집단따돌림이 발생하는 학급 내에서도 사회규범은 작동
할 것이라고 예상한다. 학생들은 자신의 행동을 결정하기에 앞서 학급
내에 존재하는 규범이 무엇인지 예측하고자 할 것이다. 주변 학생들에게
공통적으로 나타날 것이라 예상하는 태도와 행동을 탐색하고, 자신이 인
지한 사회규범을 고려하여 행동할 것이다. 이에 본 연구자는 사회규범이
학생들에게 행동결정을 위한 준거 틀로 기능하는지 살펴보고자 한다.
한편, 본 연구는 집단따돌림이 발생하는 집단적 맥락에 주목하므로 사
회규범을 ‘또래집단규범’이라 구체적으로 명시하였다. 그리고 또래집단규
범은 ‘집단따돌림을 전제한 학급에서 구성원들이 갖는 태도 및 행동에
대한 암묵적 기준’으로 정의하였다.
3) 다수의 무지
다수의 무지는 두 가지 심리적 과정이 복합적으로 나타난 현상이다.
구체적으로, 자신의 태도와 타인의 태도는 다를 것이라는 개인의 착각,
그리고 이러한 착각을 집단 구성원 개개인이 동일하게 가지게 되어 하나
의 집단적 착각으로 자리 잡은 현상이다. 예를 들어, A학생이 학급 내에
서 따돌림을 당하고, 다른 학생들은 이 상황을 무덤덤하게 바라본다고
해보자. 이와 같은 상황이 지속될 경우, 학생들은 A학생을 투명인간 취
급하는 것에 많은 학생들이 찬성한다고(즉, 따돌림 행동에 찬성하는 규
범이 학급 내에 존재한다고) 인지할 것이다. 그 결과, 본래 따돌림 행동
에 찬성하지 않던 학생들도 주변을 의식하며 동조하고, 집단따돌림 양상
은 점차 심화될 것이다. 하지만, 실제로는 다수의 학급 친구들이 따돌림
행동에 찬성하지 않을 때, 겉으로 나타나는 현상과 인식 간에 간극이 발
생하게 된다.
그러므로 다수의 무지가 존재할 때, 집단 구성원 개개인들의 본래 태
도를 반영하여 구성된 실제적인 집단규범(actual group norms)과 집단
구성원들이 인지한 집단규범(perceived group norms)은 차이를 보인다.
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II. 이론적 배경
1. 집단따돌림의 의미와 양상
집단따돌림은 학교폭력의 대표적인 유형이자, 청소년들의 괴롭힘 행동
이 더욱 흉악한 형태로 발전하는 초기 단계에서 나타나는 현상이다. 최
근 들어 극심한 집단따돌림으로 인한 사건사고들은 매스컴을 통해 빈번
하게 보도되고 있다. UN 아동권리위원회(2011: 10)에서도 한국의 아동·
청소년 인권보장을 위해 학교폭력 문제에 대한 대응방안이 보다 체계적
으로 마련되어야 한다고 권고하였다.
집단따돌림은 학교라는 물리적 공간 속에서 두 명 이상의 학생들이 무
리지어 가담하는 집단성, 한 번 피해자가 되면 끊임없는 괴롭힘에 노출
되는 지속성, 가해자의 범위가 일반학생으로 확대되는 일반성의 특징을
갖는다(곽금주, 2008: 257). 최근에는 스마트폰과 소셜미디어의 이용이
확대됨에 따라 학교를 넘어 시공간을 초월한 집단따돌림의 새로운 형태
들이 나타나고 있다. 학생들의 집단따돌림 행동은 온라인과 오프라인을
넘나들며 시간과 장소의 제한 없이 지속되고 있다. 집단따돌림에 시달리
다가 극단적 선택을 하는 청소년들이 나타나는 지금, 학교는 공동체적
삶을 배우는 공간에서 소외와 배제를 경험하는 공간으로 변화하고 있다.
1) 집단따돌림의 정의
집단따돌림은 타인을 괴롭히거나 해를 끼치려는 의도를 가지고 힘이
센 개인이나 집단이 상대적으로 힘이 약한 개인이나 집단에게 반복적,
지속적으로 행사하는 공격행동이다. 따돌림은 외현적인 공격행동(폭행,
구타 등의 신체적 공격)을 특징으로 하는 직접적인 형태의 따돌림과 외
- 13 -
부로 드러나지 않는 은밀한 공격행동(소문 퍼뜨리기, 모함하기, 소외시키
기 등)을 통한 간접적인 형태의 따돌림으로 구성된다(Olweus, 1991:
413).
권준모(1999: 60-61)는 서구 사회의 불링(bullying), 일본의 이지메(い
じめ)와 구별되는 한국 집단따돌림의 특징으로 집단적인 특징을 지적하
였다. 한국의 집단따돌림의 시작과 진행과정에 있어서 소위 ‘왕따’와 같
은 부정적 낙인(labeling)이 집단 내에 공개적으로 부과되고 따돌림 행동
이 진행된다는 것이다. 그래서 모든 집단 구성원들은 공통적으로 따돌림
받는 대상이 누구인지 인지하고 있으며, 학년이 올라가도 그 낙인은 유
지된다. 이러한 집단적인 특징을 반영하여 박경숙 손희권 송혜경(1998:
204)은 집단따돌림을 ‘한 집단의 소속 구성원 중 자기보다 약한 상대를
대상으로 또는 집단의 암묵적인 규칙을 어긴 자를 대상으로 여럿이 함께
또는 개인이 돌아가며 신체적 심리적 공격을 지속적으로 가하여 반복적
으로 고통을 주는 행동’으로 정의한다. 한국 청소년들의 집단따돌림 방법
으로는 ‘등굣길이나 하굣길에 자기들끼리만 가기’, ‘쉬는 시간에 같이 놀
지 않기’, ‘점심시간에 밥을 같이 먹지 않기’, ‘말을 걸지 않거나 상대하지
않기’, ‘물어봐도 대답하지 않고 쳐다보지 않기’ 등이 있다(김용태 박한
샘, 1997: 68-69).
유형근 권순영 신미진 이은영(2010: 23)은 집단이라는 맥락뿐만 아니
라 그 상황에 처한 주변인들의 역할을 강조하며 집단따돌림을 바라본다.
그들은 집단따돌림을 ‘다수로 구성된 집단 구성원이 개인 또는 소수의
집단 구성원을 소외시키는 행위로, 그 과정에서 제3자의 역할에 따라 문
제가 유지·심화·약화될 수 있다’고 정의하였다. 이와 같은 정의는 집단따
돌림의 해결 및 예방을 위해서 가해자와 피해자뿐만 아니라 강화자, 방
관자, 방어자 등 주변인들도 함께 고려해야 함을 보여준다.
2017년에 개정된 「학교폭력예방 및 대책에 관한 법률(이하 학교폭력
예방법)」에서는 따돌림이 발생하는 장소를 확장시켜, 온라인 공간에서
나타나는 따돌림 행동 또한 심각한 문제로 언급하고 있다. ‘사이버 따돌
림’이란 ‘인터넷, 휴대전화 등 정보통신기기를 이용하여 학생들이 특정
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학생들을 대상으로 지속적·반복적으로 심리적 공격을 가하거나 특정 학
생과 관련된 개인정보 또는 허위사실을 유포하여 상대방이 고통을 느끼
도록 하는 일체의 행위’를 말한다(학교폭력예방법 제2조 1의3). 소셜미디
어나 모바일 인터넷 메신저 등을 활용하여 특정 학생을 교묘하게 괴롭히
는 방법으로는 ‘카톡 감옥’(단체 채팅방에서 나간 학생을 계속 초대해 빠
져 나가지 못하게 하는 행위), ‘떼까’(단체 채팅 방에서 피해 학생에게 집
단으로 욕설을 하는 행위), ‘카톡 방폭’(단체 채팅방에 피해 학생만 남겨
두고 모두 퇴장해 피해 학생을 온라인에서 따돌리는 행위) 등이 있다(이
지영 등, 2016: 268).
국내 연구에서 ‘bullying’은 집단따돌림, 왕따, 집단괴롭힘, 또래괴롭힘,
학교폭력 등의 다양한 용어로 번역된다. 국내에서는 학교폭력을 큰 개념
으로 바라보고 그 안에 집단따돌림, 언어폭력, 사이버폭력, 성폭력 등을
포함시키고 있다(교육부·이화여자대학교 학교폭력예방연구소, 2018: 7).
선행 연구를 살펴보면 집단괴롭힘, 집단따돌림, 또래괴롭힘 등의 용어 중
가장 많이 사용된 것은 집단따돌림으로(오지원, 2013: 21) 주로 교육학,
심리학, 사회복지학계에서 ‘집단따돌림’이라는 용어를 사용한다. 상대적으
로 ‘또래괴롭힘’이라는 용어는 법학, 아동학 분야에서 통용되었는데, 이러
한 용어의 구분에는 뚜렷한 기준이 있는 것은 아니다(김선애, 2004:
83-84). 본 연구는 괴롭힘 행동보다 학교 또는 교실이라는 공간에서 정
기적으로 대면하는 또래집단 구성원들이 특정 학생을 왕따 시키는 일련
의 따돌림 과정에 집중하고 있다. 이에 따라 연구자는 ‘집단따돌림’이라
는 용어를 사용하여 논의를 전개할 것이며, 집단따돌림을 ‘학교 또는 교
실이라는 공간에서 정기적으로 대면하는 또래집단 구성원들이 특정 학생
을 소외시키고, 신체적 정신적인 공격을 지속적이고 반복적으로 가하여
고통을 주는 집단행동’으로 정의한다.
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2) 주변인을 중심으로 살펴본 집단따돌림 현상
초·중·고등학교(초4-고3) 학생들의 학교폭력 경험 및 인식 등을 17개
시·도교육감이 공동으로 조사한 「2018년 1차 학교폭력 실태조사」결과
에 따르면 학교폭력 피해응답률이 1.3%(5만 명)로 전년 동기대비 0.4%p
증가하였다. 동시에 학교폭력을 목격하고도 ‘모른 척했다’고 응답한 학생
또한 30.5%로 전년 동기 대비 10.2%p 증가하였다(교육부, 2018b: 2-4).
이러한 결과는 학교폭력 문제가 지속되지 않도록 막기 위해 당사자인 가
해자, 피해자를 대상으로 한 교육뿐만 아니라 따돌림 상황에 직간접적으
로 참여하고 있는 주변 학생을 대상으로 한 교육이 필요함을 보여준다.
기존의 집단따돌림 관련 프로그램들은 주로 당사자 개인을 대상으로
개발되었다. 우선, 가해자와 피해자 대상의 프로그램은 문제가 발생한 이
후에야 활용될 수 있다는 점에서 비판받았다. ‘소 잃고 외양간 고치기’식
의 대처보다 문제 상황이 심화되지 않도록 미연에 방지하는 노력이 필요
하다는 주장이 제기되었다.
둘째, 집단따돌림은 전체의 약 70% 학생이 주변인으로 참여하는 집단
적 현상(Salmivalli, Lagerspetz, Björkqvist, Ősterman, & Kaukiainen,
1996)이다. 여기서 주변인(bystanders)은 따돌림 상황의 직접적 당사자인
가해자, 피해자를 제외하고 집단따돌림 상황에 놓인 주변 학생들을 지칭
한다(Pöyhönen, Juvonen, & Salmivalli, 2012: 723). 따돌림 행동은 집단
내에서 발생한다는 점을 고려했을 때, 주변인들은 따돌림이 더욱 심화되
지 않도록 중재자로 역할 할 수 있다는 주장이 제기되었다(남미애 홍봉
선, 2015: 2). 그렇다면, 주변인들은 구체적으로 누구일까? 본 장에서는
이를 중심으로 논의해보고자 한다.
Salmivalli 등(1996: 4)은 집단따돌림 상황에서 학생들이 모두 어떠한
역할을 한다는 점에 주목하였다. 그들은 학급 구성원들의 역할을 여섯
가지 유형으로 나누었다. 여섯 가지 유형은 가해자(bullies), 피해자
(victims), 가해조력자(assistants), 강화자(reinforcers), 방어자(defenders),
방관자(outsiders)로 구성된다. 주변인에 해당하는 역할을 중심으로 살펴
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보면, 가해조력자는 가해자를 따라 따돌림에 참여하지만 주도적으로 피
해자를 괴롭히지 않는다. 강화자는 따돌림 상황을 재미있어 하며 웃거나
구경하며 가해 행동을 부추긴다. 방어자는 피해자를 지지하고 위로하며
따돌림을 중단시키고자 노력하며, 방관자는 따돌림 상황에 대해 무관심
하거나 상황을 인식하고도 아무런 반응을 하지 않고 피한다.
집단따돌림 상황에서 20-30%의 청소년들은 가해조력자 또는 강화자
로, 20-30%는 방관자, 나머지 20%는 방어자 행동을 수행한다(Salmivalli
& Voeten, 2004: 246). 즉, 학급 내에서 80%에 해당하는 상당수의 학생
들은 공공연하게 따돌림 행동을 부추기거나 또는 조용하게 상황을 묵인
하며 가해자들의 행동을 뒷받침한다. 이러한 과정 속에서 가해자는 자신
의 괴롭힘 행위가 용인된다는 메시지를 받게 되고, 따돌림 현상은 점차
심각해진다(Craig & Pepler, 1997: 438). 그러므로 집단따돌림 상황을 모
른 척하며 지나치는 방관자 역시 따돌림 행동이 지속되는데 일조했으므
로, 침묵하는 조력자라고 볼 수 있을 것이다.
집단따돌림 상황에서 주변인 역할은 다양하게 분류된다. 학자들은
Salmivalli 등(1996: 4)의 여섯 가지 역할 유형(가해자, 피해자, 가해조력
자, 강화자, 방어자, 방관자)을 기본 틀로 하되, 그 유형을 조금씩 변경하
였다. 서미정(2008: 80)은 가해자와 피해자를 제외하고, 주변인을 방관자,
피해아 방어자, 가해 동조자의 세 가지 유형으로 나누었다. 방관자는 가
해 행동에 대한 암묵적 강화 역할을, 피해아 방어자는 강화 차단 기능을
하고, 가해 동조자는 적극적 강화 역할을 한다고 보고 가해조력자와 강
화자를 하나의 유형으로 통합하였다. 곽금주(2008: 262)도 가해조력자와
강화자를 하나의 유형으로 통합하였으며, 이를 가해 지지자라고 명명하
였다. Pöyhönen, Juvonen과 Salmivalli(2012: 727)도 주변인을 강화적인
(reinforcing) 역할자, 방관적인(remaining passive) 역할자, 방어적인
(defending) 역할자의 세 가지 유형으로 간소화시켜 분류하였다. 본 연구
에서도 Pöyhönen, Juvonen과 Salmivalli(2012: 727)의 분류 틀을 참조하
여 따돌림 상황에서의 주변인을 ‘강화자’, ‘방관자’, ‘방어자’의 세 가지 유
형으로 분류하고자 한다.
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2. 집단따돌림 상황에서 주변인의 행동
따돌림은 일대일 관계에서 나타나는 괴롭힘 행동이 아니다. 따돌림을
주도하는 학생, 옆에서 부추기며 동조하는 학생, 가만히 지켜보는 학생
등 집단 내 여러 학생들이 관여된 행동이다. 본 연구는 집단따돌림 상황
에서 주변인 학생들의 행동을 사회적 영향이론의 관점에서 살펴보고자
한다. 개인의 태도를 행동의 원인으로 바라보는 기존의 이론들과 달리,
사회적 영향이론은 주변 상황의 영향력에 주목한다(이훈구 홍영오, 2002:
120). 본 절에서는 사회적 영향이론에 대해 살펴본 후, 따돌림 행동은 특
징적으로 학생들이 인지한 또래집단규범의 영향을 받아 나타난다는 점을
주장하고자 한다.
1) 사회적 영향이론
내 앞에서 바쁘게 거리를 걸어가던 사람들이 일제히 하늘을 바라본다
면, 당신은 어떻게 행동할 것인가? Milgram, Bickman과
Berkowitz(1969)는 실험 협조자들에게 많은 사람들로 북적이는 뉴욕의
번화가를 걷게 하였다. 거리를 걷던 실험 협조자는 갑자기 걸음을 멈추
고, UFO라도 떠있는 것처럼 하늘을 응시했다. 그저 한 사람이 가던 길
을 멈추어 섰을 뿐인데, 42%의 행인이 그를 따라 하늘을 쳐다보았다. 실
험 협조자 15명이 하늘을 쳐다보자 길을 지나가던 사람들 대부분이 일제
히 하늘을 쳐다보았다. 86%의 행인이 걸음을 멈춘 것이다. 심지어 실험
협조자들의 공통된 행동은 길 건너편에 있던 사람도 멈추어 서게 했다.
이처럼 주변 사람들의 행동, 태도는 사회적 단서로 작용하면서 우리의
행동, 태도를 조정한다. 가깝게는 학급 친구들의 태도와 행동이 청소년들
에게 자신의 행동을 결정짓는 상당한 영향력으로 작용한다.
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(1) 주변인의 태도와 행동
개인의 행동은 일반화된 타자들의 집합적인 힘에 이끌리고(Durkheim,
1992b: 54), 사회 속에서 개인은 일반화된 타자들의 반응을 고려하여 행
동한다(Mead, 1967: 203). 상징적 상호작용론자인 Mead는 자기중심적인
‘I’가 사회적 자아(social self)인 ‘Me’로 발달하기 위해 일반화된 타자들
을 인지하는 능력이 필요하다고 주장하였다. 구체적으로 이 능력은 일반
화된 타자들의 기대를 예측하고 그 기대를 반영한 규범에 따라 행동하는
것을 의미한다(이홍균, 2010: 48, 54). 여기서 일반화된 타자(generalized
others)는 부모, 교사와 같이 개인의 발달에 영향을 주는 특정인이 아니
라 공동체, 사회적인 준거를 지칭한다. 이와 같이 개인은 여러 사람들로
구성된 공동체의 반응을 고려하여 행동하는 한편, 공동체는 개별 구성원
의 행동을 통제한다(Mead, 1967: 203). 즉, 집단 내에서 개인은 타인의
렌즈를 통해 자신이 어떻게 행동해야 할지 결정하게 된다.
교실에서도 마찬가지이다. 학생들은 학급 친구들을 의식하면서 행동한
다. 그러나 학교폭력 상황에서 청소년들의 행동을 설명하는 기존의 이론
들은 주변 상황의 영향력 그 자체에 주목하지 않는다. 그보다 주변 상황
의 영향으로 변화된 개인의 일탈적인 태도를 강조한다. 즉, 학교폭력에
대한 개인의 내재화된 태도가 행동 결정에 영향을 미친다고 주장한다.
우선, Bandura의 사회학습이론(social learning theory)에 따르면 청소
년들은 관찰과 모방을 통해 일탈 행동을 학습한다(Bandura, 1977: 44).
즉, 청소년들이 따돌림 상황에 노출될수록, 괴롭힘 행동에 대한 억제력이
감소하여 양심의 가책이나 죄의식 없이 자연스럽게 괴롭힘 행동을 수행
하게 된다고 본다. 또한, 타인의 행동에 동조하면서 긍정적인 강화를 받
게 되면, 행동을 수행하려는 의지가 증가한다고 주장하였다(김천기,
2003: 353-362).
Sutherland의 차별적 접촉 이론(differential association theory)도 사회
학습이론과 유사하게 인간의 행동은 학습을 통해 이루어진다고 가정한
다. 사회에는 일탈적 행동양식과 정상적 행동양식이 공존하는데, 청소년
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들이 두 가지 행동양식 중 어느 쪽과 더 많이 접촉하느냐에 따라 학습의
내용이 달라진다고 보았다. 그리고 이러한 학습의 차이는 일탈 행동에
대한 허용적인 태도 형성과 실제 행동으로 이어진다고 보았다. 사회학습
이론은 대중 매체를 비롯하여 일탈 행동을 접할 수 있는 다양한 경로의
영향력을 인정한다. 그런데, 차별적 접촉이론은 특히 친밀한 사람들과의
상호작용을 강조한다. 부모, 교사, 친구와 같이 일상적으로 만나는 사람
들의 영향력에 주목한다. 그래서 친밀한 사람들과 상호작용 하면서 일탈
행동에 얼마나 강하게, 자주, 그리고 오래 접촉하였는가에 따라 일탈 행
동의 수행 정도가 달라진다고 보았다.
Cohen의 비행하위문화이론(delinquent subculture theory)은 위의 이론
에서 더 나아가 사회계층의 영향력을 함께 고려한다. Cohen은 중산층
지역보다 주로 하층 지역에서 일탈적인 행동이 나타나는 원인이 무엇인
지 탐색하였다. 비행하위문화이론에서는 하층의 일탈적인 문화를 그 원
인으로 지적한다. 중산층 중심의 문화가 지배적인 현 사회구조에 대해
하층 사람들은 저항적인 태도를 지니게 되고, 이러한 태도가 일탈 행동
으로 이어진다고 보았다. 그리고 하층 지역의 청소년들이 하위문화에 접
촉하고 하위문화를 수용한 결과 일탈 행동에 더욱 허용적인 태도를 지니
는 동시에 일탈 행동이 더욱 빈번하게 나타나게 된다고 보았다(김준호
김선애, 2000: 93-94).
위의 이론들은 청소년들이 주변으로부터 영향을 받아 집단따돌림에 대
한 허용적인 태도가 형성되며, 이러한 태도와 가치가 내재화되어 괴롭힘
행동으로 이어진다고 보았다. 그러나 학교폭력 행동에 동조하는 모든 청
소년들이 가해 행동을 내면적으로 용인한다고 단언하기는 어렵다. 학교
폭력 상황에 대해 부정적인 태도를 가지고 있음에도 불구하고, 가해 행
동에 동조하거나 방관적으로 행동하는 청소년들이 존재하기 때문이다
(O’Connell, Pepler, & Craig, 1999). 이들은 학교폭력이 나타나는 상황에
대해 부정적으로 인식하고 있지만(Menesini et al., 1997: 252, 256), 실제
도와주었을 때 친구들로부터 소외될 것 같은 심리적 부담감 때문에 자신
의 본래 태도대로 행동하지 못하는 모습을 보인다. 즉, 가해 학생의 행동
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을 부추기거나 모른 척하는 주변인 학생들의 행동을 설명하기 위해서는
주변의 영향력을 함께 고려해야 한다. 본 연구에서는 또래집단과 같이
자신의 주변 상황이 개인의 행동 결정에 미치는 영향력을 강조하고자 사
회적 영향이론에 근거하여 학교폭력 문제를 논의하고자 한다.
(2) 사회적 영향의 의미와 형태
① 의미
인간은 자신이 가지고 있는 신념, 태도뿐만 아니라 주변 사람들의 신
념, 태도, 행동으로부터 영향을 받아 행동한다. 독립된 개인은 자신이 원
하는 대로 자유롭게 생각하고 행동하겠지만, 타인과의 관계 속에서 개인
은 사회적 영향(social influence)을 받게 된다. 여기서 사회적 영향은 개
인이 자신의 인지, 태도, 행동, 감정을 타인의 것과 비교하며 조정하는
것을 의미한다(Fiske, Gilbert, & Lindzey, 2010: 1169).
② 형태
사회적 영향이론에서 타인의 영향은 크게 동조(conformity), 순응
(compliance), 복종(obedience)의 세 가지 유형으로 구분한다. 사회적 영
향력의 강도는 세 가지 유형 중 복종에서 가장 심화되어 나타난다
(Fiske, Gilbert, & Lindzey, 2010: 1173).
유형별로 살펴보면 첫째, 동조는 한 개인이 자신의 행동을 주변 사람
들의 반응 또는 행동에 맞추어 조정하는 것을 의미한다. 사람들은 애매
한 상황에서 실수하거나 자신만 다른 사람과 다르게 행동하는 것에 불편
함을 느낀다. 그래서 타인을 관찰하면서 그들과 유사하게 행동하고자 한
다. 동조는 명백한 사회적인 영향력이 존재하지 않는, 즉 특정인의 지시
나 명령으로부터 비롯된 행동이 아니다. 개인 스스로가 주변을 관찰하면
서 자발적으로 동조 여부를 결정한다. 동조는 외재적인 압력은 아니다.
하지만, 집단 내에 암묵적으로 존재하는 사회규범이나 인간관계에 반응
하여 나타난다.
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둘째, 순응은 한 개인이 타인의 요청(request)에 응하여 자신의 행동을
조정하는 것이다. 친구(‘우리 집에서 함께 축구 볼래?’)나 백화점 판매원
(‘상품 재고가 많지 않으니 지금 예약하고 가세요’)과 같은 특정 개인의
직접적인 요청뿐만 아니라 자선단체의 광고(‘ABC 푸드뱅크는 당신의 도
움을 필요로 합니다’), 화장실 안내문(‘떠난 사람은 떠난 자리도 아름답습
니다’) 등이 순응의 예시이다. 즉, 주변의 요청을 수용할 때 순응적 행동
이 나타난다. 이와 달리, 윗사람의 요청을 수용하는 것은 순응적 행동이
아니다. 순응은 주변과의 대등한 관계를 전제하며 행동의 주된 결정권은
여전히 자신이 가지고 있다.
셋째, 복종은 위계적인 관계 하에서 권위자의 직접적인 요청에 의해
자신의 행동을 변화시키는 것이다. 사장이 사원에게 야근을 요청하거나,
장군이 병사들에게 공격을 명령하거나, 교통 경찰관이 운전자에게 잠시
멈추라고 요구하는 등 권위를 가진 타인이 개인의 행동을 조정하는 것을
의미한다. 복종 상황에서 권위자는 가장 명백한 형태로 자신보다 지위가
낮은 사람에게 지시한다. 그리고 이러한 지시는 강압적인 성격을 갖는다
(Kenrick, Neuberg, & Cialdini, 2010: 183).
본 연구는 학급 내 따돌림이 점차 확대 심화되는 메커니즘에 주목한
다. 특히, 괴롭힘을 주도하는 학생의 행동보다도, 그 주변 학생들의 행동
에 관심을 가지고 있다. 따돌림 상황이 지속되는 데에는 옆에서 괴롭힘
을 부추기거나 또는 상황을 가만히 지켜보는 주변인 학생들의 행동이 상
당한 영향을 미치기 때문이다.
이에 본 연구는 사회적 영향력의 세 가지 유형 중 동조에 주목하여 집
단따돌림 현상을 바라보고자 한다. 동조에 주목하여 이론적 논의를 진행
하는 이유는 두 가지이다. 첫째, 본 연구는 집단 구성원 사이에 명시적으
로 고정된 위계서열이 존재하지 않는 학급 또는 학년 집단에서 나타나는
집단따돌림에 주목하기 때문이다. 둘째, 청소년들은 또래친구의 행동을
관찰하면서 자신의 행동을 결정한다는 점에서 사회적 영향력의 유형 중
동조에 해당한다고 판단했기 때문이다.
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(3) 동조의 유형
개인은 크게 두 가지 동기에 의해 타인에게 동조하고자 한다. 두 가지
동기는 정보적 사회적 영향(informational social influence)에 의한 동조
와 규범적 사회적 영향(normative social influence)에 의한 동조로 구분
할 수 있다(Deutsch & Gerard, 1955).
① 정보적 사회적 영향에 의한 동조
정보적 사회적 영향(informational social influence)이란 타인으로부터
얻은 정보를 참고하여 행동을 따라하는 것을 의미한다. 자신의 판단을
신뢰할 수 없는 상황에서 사람들은 더 나은 선택을 하고자 타인을 바라
본다. ‘다른 사람들은 내가 모르는 것을 알고 있을 것이다’라고 가정하며
타인의 행동을 관찰한다. 이러한 동조행동은 처음 경험하는 새로운 상황
이나 애매한 상황에서 주로 나타난다. 낯선 장소에 갔을 때, 상대방을 어
떤 직함으로 불러야할지 모를 때, 또는 경보음이 들려 비상구를 찾을 때,
주변 사람의 행동은 빠르고 정확한 매뉴얼로 작용한다. 타인의 행동을
관찰하는 것은 익숙하지 않은 환경에서 헤매지 않도록 도와주고 적절하
지 못한 행동을 하지 않도록 미연에 방지한다. 상황이 애매할수록, 자신
의 판단에 자신감이 적을수록, 긴급한 대처가 필요한 위기 상황일수록
타인의 정보적 영향은 커진다. 그에 따라 동조행동을 수행할 가능성도
증가한다(Aronson, Wilson, Akert, & Sommers, 2015: 235).
정보적 영향에 따른 동조현상을 보여주는 대표적인 실험으로
Sherif(1936)의 자동운동(autokinetic movement) 실험 연구가 있다.
Sherif는 실험 참가자들을 어두운 실험실로 불러서, 불빛이 얼마나 움직
이는지 맞춰보라는 과제를 제시한다. 그 불빛은 실제 움직이지 않았다.
하지만 자동운동 효과(autokinetic effect)에 의해 시각적 환상(optical
illusion)이 나타나 불빛이 어렴풋이 움직이는 것처럼 보인다. 불빛이 얼
마나 움직였는지 추측해보라는 연구자의 질문으로 인해 실험 참가자들은
애매하고 불확실한 상황에 직면한다. 흥미로운 것은 실험 참가자가 분리
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된 공간에서 혼자 있을 때와 다른 사람들과 함께 있을 때의 대답이 달랐
다는 것이다. 다른 사람들과 함께 있을 때에 실험 참가자들은 주변 실험
참가자들의 대답을 참고하여 대답하는 경향을 보였다.
Sherif는 실험 참가자들의 동조행동에 대해 의구심을 갖게 되었다. 실
험 참가자들이 다른 사람들과 함께 있을 때 겉으로만 유사하게 대답하는
것인지 아니면 타인의 영향으로 개인의 생각이 실제로도 변화되었는지
궁금했다. 즉, 실험 참가자들의 행동이 타인의 행동이나 의견이 진정으로
옳다고 여기며 이에 동조하는 사적 수용(private acceptance)에 의한 것
일까? 아니면 타인의 행동이나 의견을 신뢰하지 않는 상태에서 겉으로만
그들의 행동을 따라한 공적 응낙(public compliance)에 의한 것일까? 그
래서 실험 참가자들을 다시 분리된 공간으로 따로 불러서 질문에 대답하
게 했다. 실험 참가자들은 집단 구성원들과 함께 이야기했던 대답을 거
듭해서 말했다. 이러한 결과는 타인의 행동에 대해 사적 수용이 일어났
음을 보여준다. 즉, 정보적 사회적 영향에 의한 동조행동(이하 정보적 동
조)은 사람들이 정답을 모르는 모호한 상황에서 실수하지 않으려는 동기
에서 나타난다.
이와 달리, Asch(1956)는 명백한 정답이 보이는 상황에서 일련의 실험
들을 진행했다. 상황은 달라졌지만, Asch는 다른 사람을 따라 오답을 이
야기하는 인간의 또 다른 형태의 동조를 발견했다. 이는 상황을 정확히
파악하기 위해 타인을 사회적인 단서로 활용하는 정보적 동기가 아닌 또
다른 동기 하에 나타난 동조행동이었다.
② 규범적 사회적 영향에 의한 동조
규범적 사회적 영향(normative social influence)은 타인으로부터 호감
을 얻고자 그 사람의 특정한 기대, 태도, 행동에 맞추어 자신의 행동을
바꾸는 것을 의미한다. 사회적 동물인 인간은 타인으로부터 정서적 지지
를 얻으며, 고립되기보다 집단에 소속되기를 원하는 사회적 욕구를 가지
고 있기 때문이다.
규범적 사회적 영향에 따른 동조현상을 보여주는 대표적인 실험으로
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Asch(1956)의 실험 연구가 있다. Asch는 7-9명의 학생들에게 두 가지
그림을 보여주고, 왼쪽 그림과 동일한 길이를 가진 선을 오른쪽 그림에
서 찾아보라고 지시했다. 과제는 어렵지 않았고, 정답은 명확히 눈에 보
였다. 그러나 결과는 Sherif(1935)의 실험과 마찬가지로, 실험 참가자가
분리된 공간에서 혼자 있을 때와 다른 사람들과 함께 있을 때의 대답이
달랐다. 분리된 공간에 있을 때 실험 참가자들 대부분은 정답을 이야기
했다. 하지만, 실험 협조자들과 함께 있을 때는 75%의 학생들이 오답을
이야기했다. 실험 협조자와 함께 있는 상황에서, 실험 참가자들은 똑같이
오답을 이야기하는 실험 협조자의 대답을 듣게 된다. 정답이 눈에 보이
는 명백한 상황이었지만, 실험 협조자들은 동일하게 오답을 이야기했다.
나름의 사회적 합의가 형성된 상황이었다. 실험 결과, 75%의 학생들은
다른 사람들과 동일하게 오답을 이야기했다. 12개의 문제가 제시되는 본
실험 중에 50% 이상의 학생들은 6번 이상 실험 협조자들을 따라 오답을
이야기했다. 그리고 5%의 학생들은 12번 모두 오답을 이야기했다. 실험
참가자들은 처음에는 자신의 판단이 틀렸는지 스스로를 의심했다. 하지
만, 정답은 명백히 눈에 보이는 상황이었다. 실험이 진행되는 동안, 점차
불안감, 비난에 대한 두려움, 외로움을 느끼게 되었다. 다른 사람들 앞에
서 유별나게 보이고 싶지 않았기 때문에 실험 참가자들은 분명히 자신의
대답이 틀렸음을 알고도 다수와 동일하게 대답했다(Fiske, Gilbert, &
Lindzey, 2010: 1178). 즉, 정답이 명확한 상황 속에서도 Sherif 실험과
Asch 실험의 결과는 동일했다.
Sherif처럼 Asch(1956)도 추가 실험을 진행하였다. 실험상황은 동일하
되, 참가자들에게 자신의 답을 종이에 적게 했다. 동조 학생의 비율은
12.5%로 줄어들었다. 즉, 규범적 사회적 영향에 의한 동조(이하 규범적
동조)는 겉으로만 다른 사람과 동일하게 행동하고 속으로는 그들의 답을
인정하지 않는 공적 응낙에 의해 나타난다.
그러므로 개인은 주변 다수의 선택이 정확한 선택일 것이라는 생각 때
문에 다른 사람들과 동일하게 행동한다. 또는 집단 내에서 혼자만 달리
행동하는 것에 불편함을 느끼고, 자신의 본래 태도와 다름에도 불구하고
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규범적 사회적 영향을 받아 타인과 동일하게 행동하기도 한다.
집단따돌림이 규범적 동조에 의해 발생하는지 여부는 집단따돌림에 대
한 학생들의 태도와 행동을 비교하여 확인할 수 있을 것이다. 선행 연구
들에서는 집단따돌림을 불쾌한 일이라고 응답한 학생들도 따돌림 상황에
서는 가해 행동에 동조하는 경향을 보였다(O’Connell, Pepler & Craig,
1999). 그리고 집단따돌림의 발생에 반대한다고 응답한 학생들도 실제
집단따돌림 상황에서는 피해자를 무심히 바라보며 방관적으로 행동했다
(Craig & Pelper, 1997: 438). 이와 같이 학생들의 행동과 태도가 일치하
지 않는다면, 청소년들의 행동은 사적 수용에서 비롯된 것이 아님을 보
여준다. 집단따돌림은 다른 친구들에게 거부되거나 집단으로부터 고립되
는 것을 피하려는 공적 응낙에 의해 지속되고 있음을 보여준다. 이에 본
연구에서도 <연구 문제 1>을 통해 학생들의 태도와 행동을 확인해보고
자 한다.
<연구 문제 1> 집단따돌림에 대한 개인의 태도와 역할행동은 일치하는가?
(집단따돌림에 대해 부정적인 태도를 가진 학생들은
방어자 역할행동을 하는가?)
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2) 규범적 동조로 인한 집단따돌림의 발생
집단따돌림은 청소년들이 또래와 관계를 맺고 상호작용하는 가운데 나
타난다. 집단따돌림 상황에서 주변인 학생들은 다른 친구들의 모습을 살
피며 그 상황에 적합한 규범을 찾고자 한다. 특히, 청소년기에는 다른 발
달단계에 비해 자신의 본래 태도보다도 자신이 인지한 또래집단 친구들
의 규범에 따라 행동하려는 경향이 강하게 나타난다. 본 절에서는 집단
따돌림 상황에서 주변인 학생들의 행동준거로 작용하는 또래집단규범이
무엇인지를 중심으로 논의하고자 한다.
(1) 규범의 정의
사회규범은 집단 또는 상황 속에서 전형적인(typical) 또는 적합한
(appropriate) 태도, 행동으로 정의된다(Miller & Prentice, 1996).
Sumner(1906)는 규범을 습속(folkways)이라 칭하며, 집단 구성원들의 기
본적인 욕구를 충족시키기 위해서 규칙적으로 행하던 관습으로 정의했
다. 규범의 형성과정에 대해 연구한 Sherif(1936: 3)에 따르면, 규범은 개
인 간의 상호 접촉을 통해 표준화된 결과이다. 그리고 규범은 관습, 전
통, 기준, 규칙, 가치, 양식, 그리고 모든 행동의 준거가 된다. 즉, 사회규
범은 개인의 행동을 이끌고 조정하는 역할을 수행한다는 점에서 하나의
사회적 영향으로 작용한다.
타인의 행동에 동조하는 원인을 정보적, 규범적 사회적 영향에 따라
분류했듯이, 사회규범의 유형 또한 정보적, 규범적인 특성에 따라 구분할
수 있다([표 II-1] 참조). Cialdini와 Trost(1998: 152)는 사회규범을 법적
강제성이 존재하지 않지만 집단 구성원들의 행동을 이끌거나 제한하는
규칙과 기준이라고 정의하였다. 그리고 규범의 형태를 기술(記述)적 규범
(descriptive norms)과 명령적 규범(injunctive norms)으로 분류하였다.
우선, 기술적 규범은 집단 구성원 대다수에게 보편적으로 나타나는 전형
적인 태도와 행동으로, 사회규범의 정보적인(informative) 특성에 주목한
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다. 명령적 규범은 집단 구성원들에게 용인되는 또는 용인되지 않는 태
도와 행동으로, 사회규범의 규범적인(normative) 특성을 강조한다.
슈퍼마켓 쇼핑카트의 출현은 사회규범의 정보적 사회적 영향을 보여주
는 하나의 예시이다. 슈퍼마켓을 운영하는 Goldman은 손님들이 쇼핑 바
구니가 무거워질 때 쇼핑을 멈추는 것을 발견했다. 손님들이 오랜 시간
쇼핑을 할 수 있도록 그는 쇼핑 바구니에 바퀴를 달아 쇼핑카트를 만들
었다. 바퀴가 달린 바구니는 생경하고 우스꽝스럽게 보였기에 사람들은
거의 사용하지 않았다. 쇼핑 카트의 편리함을 광고하고, 쇼핑카트를 잘
보이는 장소에 놓아두어도 사람들은 사용하지 않았다. Goldman은 마지
막으로 하나의 묘안을 생각해냈다. 가짜 고객(fake shopper)을 고용하여,
쇼핑카트를 매장 안에서 사용하게 했다. 손님들은 편리하게 쇼핑하는 가
짜 고객을 보고 쇼핑카트를 따라 사용하기 시작했고, 미국을 넘어 전 세
계에 쇼핑카트가 보급되었다(Dauten, 2004). 이와 같이 기술적 규범은 다
수의 사람들의 공통적인 행동을 의미하며, 개인의 행동을 조정하는 하나
의 규범으로 기능한다.
사회규범의 규범적 사회적 영향을 보여주는 사례는 쉽게 찾아볼 수 있
다. 영화관, 도서관 등의 공공장소에서 핸드폰을 진동모드로 전환하는 것
은 하나의 규범으로 자리 잡았다. 이는 공공장소에서 마땅히 지켜야할
의무일 뿐만 아니라, 지키지 않았을 때 사람들로부터 야유를 듣거나 심
한 경우 내쫓기는 등 부정적인 제재를 받게 된다. 명령적 규범은 사람들
이 승인하거나 승인하지 않는 행동을 의미하며, 개인은 주변 사람들의
평가, 기대에 따라 행동하려는 경향을 보인다. Fishbein과 Ajzen(2010)은
Cialdini와 Trost(1998)와 유사하게 개인의 행동을 결정하는 요인 중 하
나로 주관적 규범(subjective norms)을 제시하였다. 타인이 그 행동에 대
해서 어떻게 생각하는지에 대한 개인의 주관적 인식이 개인의 행동을 결
정하는데 영향을 미친다고 보았다. 규범이 제시되는 방식에 따라 기술적
규범과 명령적 규범으로 분류한다. Paluck과 Ball(2010: 9)은 선행 연구
를 참조하여 사회규범의 두 가지 특성을 담아 사회규범을 정의하였다.
또한, 사회규범은 사람들의 행동을 결정짓는 첫 번째 기능 외에 타인
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[표 II-1] 사회규범의 정의
① 개인의 행동 조정
Cialdini &
Trost(1998)
법적 강제성이 존재하지 않지만
집단 구성원들의 행동을 이끌거나 제한하는 규칙과 기준




(다수의 사람들이 승인 또는
승인하지 않는 행동에 대한 인식)
Fishbein &
Ajzen(2010)
행동수행에 대한 인지된 사회적 압력
Paluck &
Ball(2010)
공동체 내에서 보편적 또는 바람직한
태도와 행동에 대한 개인의 인식
② 타인의 행동 예측
Bicchieri
(2006)




것이라고 다른 사람들도 믿음
의 행동을 예측 기대하는 하나의 틀로 기능한다. Bicchieri(2006: 167)는
사회규범의 두 번째 기능을 속성에 따라 경험적 기대(empirical
expectation)와 규범적 기대(normative expectation)로 구분한다. 규범의
두 가지 기능을 반영하여, Perkins(2002: 164-165)는 사회규범을 집단 구
성원으로서 요구되는 적합한 태도와 행동에 대한 공유된 기대라고 정의
한다. 본 연구는 또래집단에 초점을 맞추어 진행되므로, 사회규범을 또래
집단규범(peer group norms)으로 구체화시켜 명명하고자 한다. 그리고
또래집단 구성원들에게 기대하는 태도, 행동에 대한 명시적 또는 암묵적
인 기준으로 또래집단규범을 정의하고자 한다. 규범에 대한 학자들의 정
의는 [표 II-1]에 정리하였다.
출처: Mackie, Moneti, Denny와 Shakya(2014: 91-95)의 내용을 표로 재구성
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한편, 사회규범은 법적 규범, 개인 규범과 다르다. 우선, 법적 규범
(legal norms)은 국가에 의해서 공식적으로 제정되며, 강제성을 갖는다.
그래서 규범을 지키지 않을 경우, 법에 의해 제재를 받게 된다. 법적 규
범은 사회적 영향의 유형 중 동조보다도 복종에 의한 것으로 분류할 수
있을 것이다. 이와 달리 사회규범은 집단 구성원들 사이에서 암묵적으로,
비공식적으로 형성된다. 그리고 규범을 따르지 않은 행동은 법적 제재가
아닌 사람들로부터 부정적으로 평가받을 가능성만이 존재한다. 규범이
가진 사회적인 힘으로 인해, 규범을 위반한 사람은 법적 처벌을 받는 것
이 아니라 사회적 네트워크로부터 제재를 받게 된다(Cialdini & Trost,
1998: 152). 즉, 사회규범에 벗어난 행동을 하는 구성원들은 다른 집단
구성원들로부터 거부되거나 웃음거리가 될 수 있다.
둘째, 개인 규범(personal norms)은 행동에 대한 개인의 태도와 평가
로서, 이는 타인의 행동 기대와 독립적이다. 사회규범에 따른 행동은 타
인으로부터 외적 영향을 받아 나타난다면, 개인 규범에 따른 행동은 개
인의 자율적인 판단 하에 나타나기 때문이다. 그래서 개인 규범에 따른
행동과 사회규범에 따른 행동은 다를 수 있다. 특정 행동을 부정적으로
바라보던 개인도 집단 구성원들에게 부정적으로 평가받을 것이 염려된다
면 자신의 내재적 태도와는 달리 그 행동을 수행할 수 있기 때문이다.
특히, 사람들은 자신이 소속되어 있거나 자신이 관심을 갖는 집단, 즉
준거집단(reference group)에서 형성된 규범을 따르고자 노력한다. 일례
로 대학생들은 자신의 음주 행동에 있어 부모의 규범보다 또래집단의 규
범을 중시하는 경향이 나타났다(Perkins, 2002: 166). 청소년기에는 또래
친구와의 관계를 중요시한다는 점에서 또래집단의 규범을 따르고자 하는
경향이 더욱 증가한다. 다음 장에서는 또래집단 내에서 형성된 집단규범
이 청소년들에게 미치는 영향력에 대해 살펴보고자 한다.
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(2) 청소년기 또래집단규범의 영향력
청소년기는 가족 중심의 유아기, 아동기에 비해 친구들과 함께 보내는
시간이 증가하면서 또래집단의 영향력이 증가한다. 또래집단은 비슷한
배경과 관심을 가지고 모인 같은 나이 또래의 청소년 집단을 의미한다.
여타 집단에서의 관계는 수직적인 질서와 공식화된 목표가 존재하는 반
면, 또래집단은 공통적인 관심, 고민 등에 대해 자유롭게 상호작용하며
우정으로 결속된다(차경수 최충옥 이미나, 1995: 132). 청소년들은 또래
와의 수평적인 관계 속에서 협동, 타협, 의사교환 및 사회적 관계 기술을
배운다. 그리고 이러한 또래사회화(peer socialization) 과정을 통해 청소
년들은 사회의 구성원으로 성장하게 된다.
개인의 행동 결정에 있어서 또래집단은 크게 두 가지 기능을 한다. 첫
째, 모델(model)로서의 기능이다. 청소년들은 쉽게 다른 청소년들과 자신
을 동일시하는 동시에 바람직한 것이든 그렇지 않은 것이든 또래들의 행
동을 모방한다. 따라서 또래집단 내에서 또래들은 상호 모델로서의 역할
을 수행한다. 특히, 부모-청소년의 관계가 원만하지 못하거나 부모가 부
재할 때 또래집단은 구성원들에게 큰 영향력을 행사한다. 청소년들은 또
래의 행동을 모방하고 자신의 행동을 위한 표준으로 삼는다(장휘숙,
2004: 328).
둘째, 준거(reference)로서의 기능이다. 청소년들은 또래들의 눈을 통해
자신을 바라보고, 또래들이 자신의 모습을 어떻게 판단할지 예상하며 자
신의 행동을 결정한다. Espelage, Holt와 Henkel(2003)의 연구에 따르면,
공격적인 행동에 대한 또래집단의 인식이 허용적이라고 인지할수록, 집
단 구성원들의 공격적인 행동도 증가하였다. 국내 청소년들을 대상으로
한 한국교육개발원의 학교폭력예방문화 실태조사(박효정 김현진 김종민
최지영 김수인, 2016: 112) 결과도 이와 동일했다. 학교폭력에 대한 교내
구성원들의 태도가 허용적일수록, 교내 학교폭력 피해응답률도 증가하고
있었다. 청소년들은 가정으로부터의 분리가 가속화되면서 또래집단의 행
동과 태도가 하나의 틀로 작용한다. 즉, 또래집단 안에서 형성된 규범은
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청소년들에게 자신의 행동을 결정하는 준거이자 다른 학생들의 행동을
예측하는 준거로 기능한다(조성남 박선웅, 2001: 119-123; 한국청소년개
발원, 2004: 163-164).
그런데 문제는, 청소년들이 또래집단규범의 영향으로 비윤리적이거나
건강하지 않은 행동에도 동조한다는 사실이다(송명자, 1995; Haines,
2002). Crandall(1988)은 여학생 청소년 집단에서 폭식증(bulimia)과 같이
건강하지 못한 식습관이 집단규범으로 자리 잡고 있음을 발견했다. 폭식
증은 음식을 마구 먹은 다음 억지로 토해내는 등 소화시키지 않고 배설
하는 증상을 의미한다. 여학생 청소년 집단에서는 폭식증을 건강에 해로
운 식습관이라고 인식하기보다 체중 조절을 위한 정상적인 또는 일상적
인 방법으로 받아들이고 있었다. 그래서 이전에는 폭식증이 없었던 다수
의 학생들이 그 집단에 소속된 이후부터 폭식증 행동을 보였다. 청소년
기에 나타나는 비행 행동 또한 또래집단의 영향력에 기인한다. 청소년기
는 타인과의 관계형성 및 소속감에 대한 욕구가 매우 강한 시기로, 반사
회적인 공격행동까지도 집단 구성원들에게 동조하는 경향이 나타난다.
집단규범의 영향으로 집단따돌림이 나타나는 양상은 경험적으로도 증
명되었다. 「2018년 1차 학교폭력 실태조사」에서 가해행동을 한 이유에
대해 중학생 10.5%는 “다른 친구가 하니까”라고 응답했다(교육부,
2018b: 7). 이지영 등(2016: 290)의 연구에서도 특정 학생이 왕따를 당하
는 이유를 묻는 질문에 “정확한 이유는 모르지만 다른 아이들이 피하기
때문”이라고 대답하였다. 즉 다수의 구성원들이 반복적, 지속적으로 행하
는 행동은 집단 내에서 암묵적인 규범으로 자리 잡게 된다. 그리고 집단
의 기대에 벗어난 행동을 하면 부정적인 평가를 받을 수 있다는 불안감
(Delouvée, 2011: 77-78)은 자신이 인지한 집단규범에 따라 행동하도록
이끈다(Salmivalli & Voeten, 2004: 252; Sandstrom, Makover, &
Bartini, 2013: 210).
Pöyhönen, Juvonen과 Salmivalli(2010: 738)는 인지된 집단규범의 영향
력을 검증하였다. 높은 공감능력은 왕따를 보호하는 방어 행동에 유의미
한 변수였지만 그 영향력은 제한적이었다. 집단따돌림에 허용적인 집단
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규범으로 인해 높은 공감능력을 가진 학생들도 따돌림 당하는 학생을 보
호하지 않았다. 속으로는 피해 학생을 도와주어야 한다고 생각해도 자신
이 인지한 집단규범의 영향으로 인해, 학생들은 방관적으로 행동했다
(Sandstrom, Makover, & Bartini, 2013: 202). 집단따돌림 상황에서 학생
들이 인지한 또래집단규범은 각 개인이 자신의 행동을 결정하는데 중요
한 역할을 한다(Doll, Song, & Siemers, 2004: 166). 이에 본 연구도 집
단따돌림 상황에서 청소년들이 인지한 또래집단규범의 영향력에 주목하
여 연구를 진행하고자 한다.
3) 다수의 무지로 인한 집단따돌림의 심화
청소년기 학생들은 자신이 인지한 또래집단규범에 따라 행동하려는 경
향이 강하게 나타난다(Salmivalli & Voeten, 2004: 252; Sandstrom,
Makover, & Bartini, 2013: 210). 그런데 문제는 자신의 본래 태도와 실
제적인 집단규범이 일치할 때도 있지만 일치하지 않을 수도 있으며, 심
지어 일부는 집단규범을 그릇되게 인지한다는 것이다(박종민·박현정,
2010: 369). 사회심리학자들은 이와 같이 집단 내 다수의 사람들이 집단
규범을 실제와 달리 인지하는 현상을 가리켜 ‘다수의 무지’라고 부른다.
그간 다수의 무지에 대한 연구는 여론 지각을 위한 목적으로 정치학,
언론학 분야에서 주로 진행되었다. 사회 내 존재하는 질서에 대한 개인
의 착각이 모여 하나의 여론을 형성하고, 이는 사회 전체적으로 왜곡된
규범으로 나타나기 때문이다. 여론 지각 연구에서 다수의 무지 현상이
중요한 이유는 개인의 그릇된 인식이 결국 행동으로 이어지기 때문이다.
집단규범에 대한 개인의 잘못된 인식과 이에 따른 규범적 동조행동은 집
단 구성원들의 전체적인 행동 방향을 뒤바꿀 수 있다. 본 연구는 다수의
무지 현상을 집단따돌림 문제에 적용해보았다. 집단따돌림이 지속·심화
되어 나타나는 원인으로 또래집단규범에 대한 청소년들의 착각을 지적하
고자 한다.
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(1) 다수의 무지의 정의
다수의 무지는 집단 내에서 자신의 태도가 다른 구성원들의 태도와 다
를 것이라는 착각을 기반으로 형성된다. 이는 Allport가 ‘의견의 보편성
에 대한 착각(illusion of universality of opinion)’을 연구하는 과정에서
도출한 개념으로, 인간은 대부분의 사회 구성원들이 동일한 태도, 의견을
가지고 있을 것이라고 여기지만, 자신만은 그들과 다르다고 착각하는 현
상을 ‘다수의 무지’라는 용어로 개념화하였다(Katz & Allport, 1931:
347-348). 안데르센(Hans Christian Andersen)의 동화 『벌거벗은 임금
님』은 다수의 무지 현상을 희화화하는 대표적인 예시이다(Miller &
McFarland, 1987: 298; Moy, 2008: 165).
재단사들이 임금에게 어리석은 사람들의 눈에는 보이지 않는 마법 망토를 선물한
다. 임금은 아무리 애를 써도 망토가 보이지 않는데, 백성들은 너도나도 망토가 
참 멋있다고 말한다. 자신의 망토에 감탄하는 백성들의 모습을 보면서, 임금은 자
신만 제외하고 다른 사람들 눈에는 망토가 보인다고 착각한다. 하지만, 임금은 쉽
사리 망토가 보이지 않는다고 고백하지 못한다. 자신이 어리석게 보일까봐 걱정
되었기 때문이다. 그래서 ‘나도 그 망토가 나에게 잘 어울린다고 생각한다’며 주
변 사람들의 칭찬에 동의하는 척하며 거짓을 말한다. 천진난만한 어린 아이가 ‘임
금님이 벌거벗었다’고 이야기하기 전까지 말이다(Andersen, 1837).
자신의 태도와 집단 구성원들의 태도가 다르다는 생각으로 인해, 개개
인들은 타인의 행동을 준거 틀로 삼아 자신의 행동을 조정하고자 한다.
청소년들의 일상 속에서도 다수의 무지 현상을 발견할 수 있다.
수업내용이 어렵게 느껴지는 한 학생이 있다. 그 학생은 학습 내용도 어렵고 선
생님의 설명도 이해되지 않아서 답답했다. 주변 친구들은 어떤지, 나처럼 수업내
용을 어려워하는지 궁금해서 주변을 둘러보았다. 그런데, 다른 학생들은 편안하게 
선생님을 쳐다보며 설명을 듣고 있는 것이다. 다른 친구들은 나처럼 수업 내용을 
헤매지 않는 것처럼 보인다. 나만 수업내용을 이해하지 못하는 것만 같다. 손을 
들고 질문을 하자니 부끄러움이 몰려온다. 질문을 해서 내가 수업내용을 잘 따라
가지 못한다는 것을 친구들에게 들키고 싶지 않기 때문이다. 그래서 질문하고 싶
었던 마음을 조용히 억누른다(Prentice & Miller, 1993: 244).
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교사의 설명을 잘 이해하고 있다는 듯이 편안한 표정으로 교사를 바라
보는 다른 학생들과 달리 나만 수업내용을 헤매는 것만 같은 답답했던
상황은 누구나 한번쯤은 경험해보았을 것이다. 그러나 알고 보면 다른
학생들도 수업 내용이 이해되지 않아도, 자신의 상태를 드러내지 않는
경우가 많다. 이러한 다수의 무지는 자신이 수업시간에 자유롭게 질문을
하거나 의견을 제시하는 행동 등을 억제하는 심리적인 기제로 작동한다.
그런데, 주의할 것은 다수의 무지는 타인에 대한 개인의 인지적 왜곡
에서 한 걸음 더 나아간 현상이라는 점이다. 정보에 대한 개인의 오판에
서 그치는 것이 아니라 잘못된 정보를 집단 내의 구성원들이 동일하게
인식하고 있는 ‘집단적’ 현상임을 주목해야 한다. O’Gorman(1986: 335)은
다수의 무지를 “다수의 사람들이 다수의 타인들에 대해 다수의 착각을
공유하고 있다”, Miller와 Prentice(1994: 541)는 “집단적 착각(collective
error)이자 집단에 대한 착각(errors about the collective)”이라고 표현하
였다. 안민호(2014: 3)는 “다수에 대한 다수의 착각”으로 정의하였다. 즉,
다른 사람들에 대한 한 개인의 착각을 넘어서 집단 구성원들 사이에서
동일한 착각이 공통적으로 나타나는 중층적인 특징을 가진 현상이다.
국내 연구에서 pluralistic ignorance는 다원적 무지, 다수의 무지, 다원
적 오판, 오지각 등의 다양한 용어로 번역된다. 본 연구에서는 집단 구성
원들의 태도에 대해 왜곡되게 인지하는 양상이 집단 내의 ‘다수의 사람
들’에게 동일하게 나타난다는 용어의 정의를 강조하고자 하였다. 이에 본
연구에서는 pluralistic ignorance를 ‘다수의 무지’로 번역하였다.
다수의 무지가 집단적 현상이라는 점은 Allport의 제자였던
Schanck(1932: 130)에 의해 검증되었다. 다수의 무지 상황에서는 인식과
실재 사이의 간극이 나타나므로, 그는 두 가지 변수(집단 구성원들의 행
동을 통해 인식한 태도, 집단 구성원들의 보이지 않는 본래 태도)를 토
대로 다수의 무지를 계산하였다. 즉, 다수의 무지는 인지된 집단규범(집
단 내에서 전형적이며 지배적이라고 여겨지는 태도와 행동)과 실제적인
집단규범(집단 구성원들이 본래 지니고 있는 태도)의 차이로 측정하며,
다수의 무지가 나타나는 정도는 집단마다 다르다.
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(2) 다수의 무지가 나타나는 원인: 근본적 귀인오류
사람들은 자신과 타인이 동일하게 행동했음에도 불구하고, 왜 자신의
태도와 타인의 태도는 다르다고 생각할까? 그리고 사람들은 왜 타인은
자신의 태도대로 행동할 것이라고 생각할까?
귀인이론(attribution theory)에 따르면, 사람들은 타인의 행동을 태도
와 연결시켜 이해하는 근본적 귀인오류(fundamental attribution error)를
범하는 경향이 있다(Gilbert & Malone, 1995: 21). 귀인(attribution)은 행
동의 원인을 추론하는 과정으로, 크게 개인의 기질적 성향에서 원인을
찾는 내적 귀인(internal attribution)과 상황적인 요인에서 원인을 찾는
외적 귀인(external attribution)으로 나눌 수 있다. 개인의 성향이나 태도
는 쉽게 변화하지 않는다는 가정 하에(Vonk, 1999: 383), 인지적 구두쇠
(cognitive miser)인 사람들은 타인의 행동에 대해 단순히 그의 내적 요
인이 반영된 결과라고 해석하는 경향이 있다. 반면, 자신의 행동에 대해
서는 다양한 상황을 고려하여 행동의 원인을 추론한다(Ross, 1977: 184).
음주 행동에 대한 귀인의 차이는 근본적 귀인오류를 보여준다.
Borsari와 Carey(2003: 332)는 사람들이 자신의 과음 행동과 타인의 과
음 행동에 대해 서로 다르게 귀인하고 있음을 발견하였다. 사람들은 자
신의 행동에 대해서는 외적 요인으로 귀인하고, 타인의 행동에 대해서는
내적 요인으로 귀인했다. 즉, 동일한 과음 행동에 대해서도, 본래 자신은
술 마시기를 좋아하지 않지만 친구들 때문에 ‘상황 상 어쩔 수 없이’ 과
음한다고 응답하는 비율이 높았다. 반면, 타인의 과음 행동에 대해서는
그가 ‘술 마시기를 좋아하기 때문’이라고 태도와 행동을 연결시켜 내적
귀인하는 비율이 높았다. 즉, 동일한 원인으로 인해 동일한 행동이 나타
났다고 생각할 수 있음에도 불구하고, 사람들은 자신과 타인이 동일한
행동을 했어도 서로 다른 원인의 결과라고 해석했다.
심지어 사람들은 타인의 상황에 대해 인지하고 있는 경우에도 타인의
행동을 그의 성향이 반영된 결과라고 해석하였다. Jones와 Harris(1967)
는 실험 참가자들에게 쿠바 카스트로 정권에 대한 지지 또는 반대 에세
이를 읽게 하였다. 그리고 에세이 작성자가 카스트로 정권에 대해서 본
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래 가지고 있는 태도가 무엇일지 추론하게 하였다. 추론에 앞서, 실험 참
가자를 절반으로 나누어 조건을 달리했다. 절반에게는 에세이를 적은 사
람이 특정한 논조(지지 또는 반대)로 작성하도록 요청받았다고 알려주었
다. 그리고 나머지 절반에게는 에세이 작성자가 자유롭게 자신의 의견을
기술한 글이라고 알려주었다. 연구 결과, 두 실험 참가자 집단 모두 저자
의 본래 태도가 에세이에 반영되어 있다고 응답하였다. 즉, 사람들은 에
세이 저자가 논조를 요구받았다는 것을 알고 있음에도, 상황으로 행동을
외적 귀인하기보다는 내적 귀인하는 경향이 나타났다. 이와 같은 결과는
타인의 행동에 대해 내적 귀인하는 인간의 근본적 귀인오류가 강력하게
작동함을 보여준다. 따라서 자신과 타인의 동일한 행동에 대해서도 서로
의 태도가 다르다고 해석할 때 다수의 무지 현상이 나타날 수 있다.
집단따돌림 상황에서 학생들은 왕따를 괴롭히는데 찬성하지 않음에도
주변을 의식하며 따돌림을 부추기는 행동을 할 수 있다. 이러한 모습을
관찰한 학생들은 학급 내에 따돌림을 찬성하는 학생들이 많다고 착각할
수 있다. 그리고 이와 동일하게 착각하는 주변인 학생들이 많을수록, 학
급 내 다수의 무지는 강력하게 나타날 수 있다.
한편, 다수의 무지는 이와 반대의 상황에서도 발생할 수 있다. 집단따
돌림에 대해 허용적인 태도를 가지고 있지만, 학급 내에 집단따돌림에
반대하는 집단규범이 형성되었다고 인지할 수 있기 때문이다. 이론적으
로는 가능하나 현실을 고려해볼 때, 집단따돌림으로 인한 문제 상황은
점차 악화되고 있다. 따라서 학급 내 집단따돌림에 반대하는 집단규범의
형성 가능성은 고려하지 않고자 한다. 본 연구에서는 집단따돌림이 나타
나는 학급의 구성원들에게 다수의 무지가 발생하고 있는지 확인하고자
<연구 문제 2>를 설정하였다.
<연구 문제 2> 학급 내 집단따돌림 상황에서 다수의 무지가 발생하는가?
(인지된 집단규범과 실제적인 집단규범 간 차이가 존재하는가?)
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(3) 다수의 무지로 인한 결과
다수의 무지가 충격적인 결과를 낳을 수 있다는 사실을 보여주는 대표
적인 사례로 제노비스 사건(the Kitty Genovese Murder)이 있다. 1964년
뉴욕에서 키티 제노비스라는 여성은 강도에게 강간살인을 당한다. 주목
할 만 한 점은 38명의 목격자들이 그 현장에 있었지만 그 누구도 경찰에
신고하지 않았다는 사실이다(Gansberg, 1964).
제노비스 사건 이후 목격자들의 행동에 대해 다양한 해석이 제기되었
다. 첫째, 사람들이 점차 이기적이고 타인에 대해 무감해졌다는 개인의
기질과 관련된 해석이었다(Cialdini, 2001: 113).
둘째, 많은 목격자들의 존재가 도리어 책임감의 분산으로 이어져 도움
행동이 나타나지 않았다는 주장이었다. 이는 방관자 효과(bystander
effect)에 기반 한 해석으로, 주변에 많은 사람들이 있으므로 당사자들은
반드시 내가 나서서 문제를 해결할 필요는 없다고 생각했을 것이라는 주
장이다. 제노비스 사건의 원인으로 방관자 효과를 주장한 학자들은 타인
에게 책임을 전가한 결과, 이와 같이 끔찍한 일이 벌어졌다고 추론하였
다(Cialdini, 2001; Darley & Latané, 1968; Latané & Darley, 1970).
하지만, 범인은 제노비스를 폭행하다가 멈추고 사라졌다가 다시 돌아
와서 폭행하는 등 30분이 넘도록 범행은 계속되었다. 그 긴 시간동안 아
무도 움직이지 않았다는 것이 여전히 미스터리로 남게 되었다. 그래서
나온 추론이 셋째, 다수의 무지(pluralistic ignorance)에 근거한 해석이
다. 현장에 있었던 다수의 사람들이 아무도 적극적으로 행동하지 않았으
므로, 누군가 도움이 필요함을 서로 인지하지 못했다는 것이다(Sagarin
& Lawler-Sagarin, 2005). 주변 상황에 반응하지 않는 사람들의 모습을
보고, 그 장소에 있던 사람들 사이에는 일상적인 상황이 벌어지고 있다
는 규범이 자리 잡게 되었다. 타인의 행동을 관찰한 그대로 받아들인 사
람들은 타인의 태도를 왜곡되게 인식하였다. 그 결과 사람들은 상황을
제대로 파악하려고 하지 않았고, 도움 행동도 하지 않았다. 모두가 오류
의 늪에 빠져 있는 동안 소중한 생명은 그 누구의 도움도 받지 못한 채
세상을 떠났다.
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다수의 무지로 인해 왜곡된 상황이 나타나는 양상은 여러 경험 연구를
통해 입증되었다. Prentice와 Miller(1993)는 학생들의 폭음(binge
drinking) 행동에 문제의식을 가지고 일련의 연구를 진행하였다. 우선,
학생들의 과음 습관이 어떻게 형성되는지 알아보았다. 연구자들은 학생
들이 친구들과 어울리면서 술을 접하게 되고, 또래집단의 기대규범에 부
응하고자 더욱 자주 그리고 많이 술을 마시고 있음을 발견하였다. 모순
적인 것은, 학생들은 과음 행동에 대해 개인적으로는 부정적인 태도를
가지고 있었지만, 다른 학생들은 과음에 대해 거리낌 없이 편안히 여긴
다고 생각했다. 학생들은 친구들이 자신과 같이 과음에 대해 부정적인
태도를 가지지만 주변을 의식한 결과 술을 마신다고 예상하지 못했다.
즉, 과음에 대한 또래집단규범이 실제보다 더욱 허용적이라고 여기는 착
각은 과음을 꺼리던 학생들도 과음을 하도록 이끌었다.
연구 대상을 넓혀, Perkins와 Wechsler(1996)는 미국 140개 대학교 재학
생들에게 설문조사를 실시하였다. 그 결과, 음주에 대한 또래집단의 규범
이 실제보다 허용적이라고 인지할수록, 학생들의 개인 음주량도 증가함을
발견했다. 심지어 과음에 대해 학생들이 인지한 집단규범은 음주량과 상
관관계가 있다고 알려진 성별, 인종, 동아리 소속 여부, 기숙사 거주 여부
등의 변인들보다도 음주 행동에 강력하게 작동하고 있었다. Perkins,
Meilman, Leichliter, Cashin과 Presley(1999)의 후속 연구에서도 결과는
동일했다. 학생들은 과음에 대한 또래집단의 규범이 실제보다 허용적이
라고 착각하고 있었다. 그리고 이러한 다수의 무지 현상은 학교의 소재
지역, 규모, 유형에 상관없이 나타나고 있었다.
과음에 대한 집단규범과 관련된 23편의 논문을 분석한 Borsari와
Carey(2003: 335)의 메타연구에서도 결과는 동일했다. 친구들이 자신보다
과음에 허용적인 태도를 지니며 자주 술을 마신다는 편견을 학생들이 공
통적으로 가지고 있었다. 그리고 친구들의 과음을 실제보다 일상적인
(usual) 행동이라고 인지한 학생들일수록, 친구들에게 동조하여 과음하는
경향이 증가했다. 다수의 무지로 인한 동조행동은 대학생들의 과음뿐만
아니라 흡연(Chassin, Presson, & Sherman, 1984; Grube, Morgan &
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McGree, 1986), 마약(Perkins, 1994; 1997), 폭식증(Crandall, 1988), 도박
(Neighbors et al, 2015) 등의 이슈들에서도 찾아볼 수 있다.
집단따돌림이 발생하는 학급에서도 다수의 무지는 따돌림 행동이 심화
되도록 이끌 수 있다. 학생들은 실제보다 학급 친구들이 집단따돌림을
문제시하지 않는다고 착각한다(Sandstrom, Makover & Bartini, 2013:
210). 그리고 학급 내에 많은 학생들이 따돌림 행동을 찬성한다는 인식
때문에(Pozzoli & Gini, 2010: 816), 학생들은 왕따를 도와주었다가 도리
어 자신이 왕따를 당할까봐 두려워하고 있었다(김화숙 신경일, 2015: 3;
박경숙 손희권 송혜경, 1998: 204; 서미정, 2008: 80). 즉, 다수의 무지가
강하게 존재할 때, 학생들은 왕따를 돕는 행위를 집단규범에 대한 위반
이라고 여기며 따돌림 행동에 규범적으로 동조하고, 그 결과 집단따돌림
이 심화되는 악순환이 이어질 수 있다.
그런데, 따돌림 상황에서 주목할 점은 집단규범을 모른 척하며 행동하
는 방관자(outsiders)들이 존재한다는 것이다. 방관자 학생들은 상황을
지켜보되 자신의 입장을 밝히지 않는다. 강화자가 되어 가해 행동을 부
추기지도 않고, 또는 방어자가 되어 가해 행동을 중재하거나 막지 않는
다. 집단따돌림 상황에서 따돌림에 찬성하는 학생들이 실제보다 많다고
또래집단규범을 착각함에도 불구하고, 왜 학생들은 규범에 동조하거나
또는 저항하지 않을까?
다수의 무지로 인한 규범적 동조는 자성예언(self-fulfilling prophecy)
과 유사한 점을 보인다. 다수의 무지와 자성예언 모두 착각에서 출발한
다는 점, 그리고 그 착각이 실제 현실로 나타난다는 점에서 공통점을 갖
는다. 그러나 태도와 행동의 일치 측면에서 보았을 때 규범적 동조와 자
성예언은 차이가 있다. 규범적 동조는 인지한 집단규범에 사적으로는 동
의하지 않음에도 불구하고, 고립에 대한 두려움 때문에 집단규범에 따라
공적 응낙을 이행한 결과이다. 반면, 자성예언은 자신이 인지한 집단규범
을 인정하면서 그대로 행동하므로 사적 수용에 해당한다는 점에서 규범
적 동조와는 다르다. 자성예언은 처음의 잘못된 상황 규정이 하나의 예
언으로 작용하여 현실에서 나타나는 사회적 현상이다. Merton은 자성예
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언의 예시로 1930년대 대공황 시대의 한 은행의 파산과정을 제시하였다.
당시 미국의 모든 은행이 거의 파산하고 있었으나, 재무구조가 건실한 은행이 있
었다. 어느 날 그 은행에 많은 고객들이 와서 출금해갔다. 출금 고객이 많은 이유
에 대해 의심한 사람들은 은행 재정에 문제가 생겼다고 추측하고는 예금주들은 
자신의 돈을 인출해갔다. 이러한 행동은 은행이 곧 파산 될 것이라는 소문을 더
욱 확산시켰고, 모든 예금주들이 몰려들어 예금을 인출해가면서 갑작스레 은행은 
부도를 맞게 된다(Merton, 1968: 477). 
머튼은 이 시나리오를 통해 상황에 대한 대중의 잘못된 신념이 자성예
언이 되고, 상황을 통제하게 되어 현실에서 이루어지게 된다고 보았다.
Rosenthal과 Jacobson(1968)은 교실 상황에서도 자성예언이 나타남을
확인했다. 그들은 학기 초에 IQ 검사를 실시한 후, 몇 명의 학생들은 지
적 능력이 뛰어난 “intellectual bloomers”라고 교사에게 알려주었다. 학
기 말에 다시 진행한 IQ 검사에서 intellectual bloomers로 명명된 학생
들의 IQ는 다른 학생들의 IQ보다 향상된 것을 발견했다. 그런데,
intellectual bloomers 학생들은 실제 공부를 잘하는 학생들이 아니었고
무선표집으로 뽑힌 학생들이었다. 즉, 자성예언에 의해 교사들은
intellectual bloomers 학생들을 실제 우수한 학생들이라고 착각하고 특별
히 취급한 결과, intellectual bloomers 학생들의 IQ가 향상된 것이었다.
Rosenthal과 Jacobson(1968)의 실험결과는 교사의 착각이 학생의 학업성
취 향상에 영향을 미칠 수 있음을 보여주었다. 그리고 이러한 자성예언
의 효과는 저학년, 하층 학생들에게 더 뚜렷하게 나타났다.
사람들은 객관적 상황에 반응하는 것이 아니라, 자신이 해석한 상황에
반응하기 마련이다. 착각이 사람들의 행동에 영향을 주었다는 측면에서,
다수의 무지로 인한 규범적 동조와 자성예언은 사뭇 유사하다. 하지만,
태도와 행동의 일치 측면에서 보았을 때 규범적 동조와 자성예언은 차이
가 있다. 상당수의 학생들이 집단따돌림 상황에 대한 태도와 행동이 일
치되지 않는 양상은 집단따돌림이 자성예언이 아닌 다수의 무지에 의한
결과임을 보여주는 반증이다.
그러므로 다수의 무지가 강하게 나타날수록, 즉 인지된 집단규범이 실
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제적인 집단규범보다 따돌림 행동에 허용적이라고 착각하는 정도가 클수
록, 학생들은 강화자로 역할 할 가능성이 증가할 것이다. 더불어, 규범적
동조는 인지된 집단규범에 대한 사적 수용이 아닌 고립에 대한 두려움으
로 인한 공적 응낙의 결과라는 점에서, 학생들은 방관자로 역할 할 가능
성도 높을 것이다. 위의 이론적 논의를 바탕으로 집단따돌림 상황에서
다수의 무지가 학생들의 참여자 역할에 미치는 영향력을 검증하고자
<연구 문제 3>을 설정하였다.
<연구 문제 3> 다수의 무지에 따라 학생들의 참여자 역할은 달라지는가?
[가설 3-1] 다수의 무지가 강하게 나타날수록, 학생들은 방어자보다
강화자로 행동할 가능성이 증가할 것이다.
[가설 3-2] 다수의 무지가 강하게 나타날수록, 학생들은 방어자보다
방관자로 행동할 가능성이 증가할 것이다.
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3. 집단따돌림 개선을 위한 사회규범 접근법의 활용
본 장에서는 다수의 무지가 나타나는 집단따돌림 상황에서 주변인 학
생들이 적극적인 방어자로 행동하도록 이끄는 방안을 제안하고자 한다.
첫 번째 절에서는 집단따돌림 개선을 위해서 주변인을 대상으로 이루어
졌던 기존의 방안들을 살펴보고, 그 한계점에 대해 논의하고자 한다. 그
리고 두 번째 절에서는 이러한 한계점을 보완하기 위한 방안으로 사회규
범 접근법을 제안하고자 한다. 사회규범 접근법은 학생들이 학급 내 집
단규범에 대해 잘못 인지하고 있음을 객관적인 결과를 통해 알려주는 방
법이다. 자신과 집단 내 다수의 태도가 동일하다는 정보는 상황에 대한
개인의 인식을 변화시키고, 침묵의 나선에서 벗어나 자신의 태도대로 자
유롭게 행동하도록 이끌 것이다. 세 번째 절에서는 다수의 무지를 인지
시키는 사회규범 접근법의 다양한 형태들을 소개하고자 한다.
1) 사회규범 접근법의 필요성
(1) 주변인 대상 집단따돌림 프로그램 현황
집단따돌림 상황이 심각하게 전개되지 않기 위해서 주변인들의 개입은
필수적이다. 주변인은 집단따돌림 상황에 개입하여 가해 행동을 멈추거
나 또는 가해 행동에 동조하며 문제 상황을 지속시킬 수도 있는 핵심 인
물이기 때문이다(Salmivalli, Voeten, & Poskiparta, 2011: 669). 이러한
방향에서 가해자 처벌, 피해자 보호를 위한 방안 외에 문제 상황의 파수
꾼으로서 주변인들의 역할을 강조하는 집단따돌림 예방안이 제시되었다.
학교, 학급 단위로 운영되는 주변인 대상 프로그램들은 학교폭력 예방
에도 효과적이었다. 메타분석 결과에 따르면, 가해자나 피해자를 개별적
으로 다루는 접근은 학교폭력을 줄이는데 통계적으로 유의한 영향을 미
치지 않았다(Ttofi & Farrington, 2011: 46). 반면, 학교 차원에서 전체
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[표 II-2] 주변인 대상 학교폭력 예방 프로그램
연도 프로그램명 대상 내용 기관
2002 무지개 초·중·고
마음의 힘, 관심과 사랑,
친구상담, 학교갈등 통찰,




















































학교폭력 인식 및 대처
교육부








출처: 정미경 박효정 진미경 김효원 박동춘(2008: 29)의 내용을 표로 재구성
학생들을 대상으로 진행되는 프로그램은 학생들의 공격 행동을 감소시키
는 데 효과적이었다(Mytton, Diguiseppi, Gough, Taylor, & Logan,
2002: 759). 주변인 학생들의 적절한 개입은 문제 상황이 지속적으로 전
개되지 못하도록 저지했다. 아래 [표 II-2]는 학교, 학급 단위로 운영되는
주변인 대상 학교폭력 예방 프로그램들을 제시하였다.
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[표 II-2]에서 제시한 프로그램들 중 헬핑(Help Encourage yourself as
a Leader of Peace-ing!: HELP-ing) 프로그램은 방관자 집단을 변화시
키기 위한 목적으로 개발되었다. 방관자 집단에게 나타나는 무의식, 무책
임, 무기력을 변화시키고 사회적 인지능력을 향상시키고자 한다. 그래서
방관자 학생들이 문제해결을 위한 핵심적 역할 참여자로 성장하는 것을
목표로 한다. 교실 내에서 진행할 수 있도록 애니메이션, 다큐 등의 동영
상을 활용한 프로그램이 진행되며, 초등용(40분), 중등용(45분)으로 구성
되어 있다(곽금주, 2008: 266-267).
시우보우(視友保友) 프로그램은 ‘친구를 보면서(視友) 친구를 보호하자
(保友)’는 뜻으로 학교폭력에 대한 간접경험을 통해 학교폭력 예방 능력
을 길러주는 것을 목표로 한다. 프로그램은 대상에 따라 초등용, 중등용
으로 나뉘어져 있으며, 10개의 주제를 각 10분 내외의 시청각 자료를 활
용하여 다룬다(곽금주, 2008: 267).
어울림 프로그램은 학교 내 학교폭력 예방문화를 조성하기 위한 목적
으로 개발된 국가수준 프로그램이다. 총 여섯 개의 모듈(공감, 의사소통,
갈등해결, 자기존중감, 감정조절, 학교폭력 인식 및 대처)로 구성되며, 대
상별(학생, 교사, 학부모)로 제작되었다. 학생용은 발달 수준에 따라 초등
저 고학년용, 중학생용, 고등학생용으로 각각 개발되었으며, 각 모듈별로
기본은 4차시, 심화는 6차시 프로그램으로 구성된다. 기본 프로그램은 일
반 학생 대상, 심화 프로그램은 학교폭력 고위험군 학생을 대상으로 한
다. 교사용 학부모용 프로그램은 모듈별 2차시로 구성되어 있다. 어울림
프로그램은 집단상담, 미술 음악치료, 역할극 등 다양한 체험형 프로그램
으로 구성되며, 학교 여건에 따라 프로그램을 선택할 수 있다. 프로그램
은 교과 수업, 창의적 체험활동 등의 시간에 어울림 카운슬러와 교사가
협력하여 진행한다(교육부, 2013).
마음모아 톡톡(talk! talk!) 프로그램은 ‘서로 마음을 모아 학교폭력 문
제에 대응하자’는 의미로 법무부와 이화여대 학교폭력예방연구소가 공동
개발하였다. 학교폭력의 의미와 처리절차를 익히고, 주변인 학생에게 또
래중재 방안을 알려주는 것을 목표로 한다. 프로그램은 크게 두 부분(마
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음 모으기, 행동 바꾸기)으로 구성된다. ‘마음 모으기’는 아침조회 시간
(10분)을 활용하여 실행하는 10차시 활동으로, 학생들에게 학교폭력 관련
정보를 동영상을 통해 제공하고 내용에 대해 토의하는 시간으로 이루어
진다. ‘행동 바꾸기’는 서로의 입장에서 해결방안을 모색하는 역할극 활
동(5차시)과 학습한 내용을 복습하는 놀이 활동(5차시)으로 구성된다.
(2) 기존 프로그램의 한계
주변인들의 행동 수정을 위해 제기된 방안들은 집단따돌림 예방에 효
과적이었으나, 크게 두 가지 측면에서 한계점을 보인다. 첫째, 주변인의
역할에 영향을 미치는 맥락적 요인들을 통합적으로 고려하지 않고, 주로
개인적 요인에 집중한다. 주변인을 대상으로 개발된 기존의 프로그램들
은 주로 공감능력, 감정 통제, 대인관계 능력 등과 같은 사회적 기술 증
진에 초점을 맞추고 있다(교육부, 2013). 2015-19년도 제3차 학교폭력 예
방 및 대책 기본계획(안)에서도 협력, 나눔, 배려 등의 인성을 강조하며,
학교폭력 예방 프로그램으로 장애인, 노인 등을 대상으로 한 봉사활동,
실습형 노작활동 등의 동아리 활동, 예절교육, 스포츠 활동 등을 제안한
다(관계부처합동, 2014: 14-17).
그러나 학생들이 처한 집단적 맥락을 고려한 프로그램은 찾기 어렵다.
청소년기 학생들에게 또래의 영향력은 다른 발달주기의 개인들보다도 크
게 작용한다. 높은 공감능력을 가진 학생들도 집단따돌림에 허용적인 집
단규범을 강하게 인지하는 경우 적극적으로 왕따를 보호하지 않았다. 속
으로는 피해 학생을 도와주어야 한다고 생각할지라도 다른 친구들이 자
신의 행동을 지지해주지 않을 것이라고 예상될 때, 학생들은 왕따 학생
을 보호하길 주저했다(Sandstrom & Bartini, 2010: 223). 그러므로 개인
적 요인에 주목한 접근 방안은 주변인을 집단 속의 개인으로서 바라보지
않고, 집단 역동을 고려하지 않는다는 한계를 갖는다.
둘째, 기존의 주변인들을 대상으로 한 방법들은 응보적인 성격을 갖는
다. 주변인 학생들에게 학교폭력의 처리절차 등에 대해 알려주면서 집단
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따돌림 상황을 목격하였을 때 신고할 의무가 있음을 강조한다. 이러한
지침은 「학교폭력 예방 및 대책에 관한 법률」제20조 제1항(‘학교폭력
을 목격했거나, 학교폭력이 일어날 거라는 사실을 알게 된 사람은 이 사
실을 즉시 신고할 의무가 있다’)에 근거한다. 그리고 가해 학생을 적극적
으로 말리거나 신고하지 않고 피해 학생이 빠져나가지 못하도록 막거나
감시했다면 관계 학생으로 인정되어 학교폭력자치위원회에 참여할 수 있
음을 알려준다.
주변인 학생들이 적극적으로 피해 학생을 방어하도록 이끄는 것은 중
요하다. 그러나 학생들에게 응보적인 처벌, 문제 행동으로 인한 결과 등
에 대해 전달하는 방법은 행동을 변화시키는데 거의 영향을 미치지 못했
다(Miller & Prentice, 2016: 352). 이러한 방법은 똑똑한 학생들을 만들
수는 있어도, 그들의 행동을 변화시키는 데에는 한계가 있었다(Tobler,
1986: 559-560).
처벌 대신 긍정적인 강화를 활용한 방법도 제안되었으나 실효성은 떨
어졌다. 대표적으로 학교폭력 신고 포상금제가 추진되었다. 방어 행동에
대해 인센티브를 제공하여 학교폭력 상황을 개선시키고자 하였지만, 학
생들의 참여는 저조했다. Epsey와 Epsey(2004)의 연구에서도 긍정적 강
화를 활용한 방법은 사람들의 행동을 변화시키지 못했다. 상벌을 활용한
보상적인 방안은 학생들의 실제적인 인식 및 행동 변화를 유도하지 못한
다는 점에서 한계를 갖는다. 그러므로 주변인들이 적극적인 방어자로 행
동하도록 이끌기 위해서는 집단적인 맥락을 고려하면서도 주변인 학생들
의 자발적인 행동을 유도할 수 있는 방안이 고안되어야 할 필요가 있다.
(3) 집단적 맥락을 고려한 방안의 모색
집단따돌림 상황에서 주변인들은 집단 속의 개인으로 존재한다.
Noelle-Neumann(1974: 43)은 “인간은 실수보다 고립을 두려워 한다”고
주장했는데, 이는 자신의 판단과 태도보다도 주변을 의식하며 행동하는
개인의 모습을 보여준다. 사람들은 자신의 견해가 다수의 의견에 속한다
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고 지각하면 적극적으로 자신의 의견을 제시한다. 반대로, 자신의 견해가
소수의 의견에 속한다고 지각하면 신중을 기하며 침묵하는 경향이 있다
(Noelle-Neumann, 1993: 202). 이러한 인간의 행동으로 인해 사회 전체
적으로 다수의 의견은 널리 퍼져나가는 반면 소수의 의견은 잠잠해지는
침묵의 나선(spiral of silence)이 나타나게 된다.
집단따돌림 상황을 떠올려보면, 다수의 무지를 느끼는 상황 속에서도
침묵의 나선은 존재한다. 왕따를 괴롭히지 않기를 원함에도, 침묵하며 상
황을 지켜보는 방관자들이 존재한다. 또래집단 구성원들에게 소외될 위
험 부담이 증가한다고 판단한 결과, 학생들은 적극적으로 피해 학생을
방어하지 않는다(남미애 홍봉선, 2015; 서미정, 2008; 신현숙, 2014).
청소년기 학생들은 타인과의 관계유지를 중시하므로, 타인과 다른 자
신의 입장을 제시하는 것을 더욱 주저하는 경향을 보인다. 특히, 우리나
라 학생들은 한 교실에서 1년간 동일한 학생들과 거의 하루 종일 함께
생활하기에, 집단따돌림에 대한 침묵의 나선은 더욱 쉽게 나타날 수 있
다. 그렇지만, 주변인 학생의 참여자 역할은 고정불변의 것이 아니라는
점에서(남미애 홍봉선, 2015: 3) 집단규범에 대한 실제적인 정보는 그들
의 행동을 변화시킬 것이다.
본 연구에서는 학생들이 침묵의 나선으로부터 벗어날 수 있도록, 즉
자신이 소수가 아님을 알려주고자 한다. 집단 내 존재하는 실제 규범을
알려주는 사회규범 접근법의 활용은 기존의 방안이 갖는 한계를 극복하
는 효과적인 방안이 될 것이다.
사람들은 자신의 입장을 다수의 입장과 끊임없이 비교하며 자신의 행
동을 결정한다. 선행 연구를 살펴보면, 선거를 앞두고 사람들은 뉴스 기
사, 여론조사 결과 등을 지표로 삼아 집단 내의 의견을 추측한다. 그리고
대다수의 입장이라고 추측되는 방향과 자신의 입장을 비교하며, 의견표
명 정도를 조절한다. 자신의 입장에 대해 침묵하는 행동은 사회 내에서
고립될 위험성을 줄이기 위한 하나의 안전장치로 작용한다.
Noelle-Neumann은 1965년과 1972년 독일의 정당선거에서 나타난 막판
뒤집기(the last swing) 현상을 통해 침묵의 나선을 확인하게 되었다. 투
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표 마감 직전에, 부동층의 사람들이 여론조사 결과 상 승리가 예상되는
정당 쪽으로 편승하면서 선거의 승패가 갈려졌기 때문이다. 국내에서는
성형수술(정일권 김지현 이연주, 2009), 음주(박종민 박현정, 2010), 미국
소고기 수입(박경숙 이관열, 2012) 등의 이슈에서 나타나는 침묵의 나선
현상을 연구하였다.
한편, 자신의 의견이 다수에 속하지 않는다고 지각할지라도 침묵하지
않는 소수가 존재한다. Noelle-Neumann(1974)은 이들을 하드 코어(hard
core)라고 명명하였다. 하드 코어들은 자신의 의견을 타인을 따라 변화시
킬 의향도 없었고, 자신의 입장을 표명하는데 있어서 상대적으로 불편함
을 느끼지도 않았다. 단적인 예로, 술을 마시지 않는 비음주군의 사람들
을 하드 코어라고 볼 수 있다. 그들은 술을 마시지 않는 자신들이 사회
내에서 소수라고 지각하고 있었지만, 타인에게 자신의 입장을 제시하는
데 불편해하지 않았다(박종민 박현정, 2010: 389). 또한, 자신이 속한 집
단의 이해득실과 관련된 문제에 있어서도 하드 코어들이 존재했다. 예산
삭감 등과 같은 정치적 쟁점이슈에서 침묵의 나선 현상은 나타나지 않았
고, 심지어 반대자들과 토론할 의향도 있었다(Wyatt, Kim, & Katz,
2000). 즉, 자신의 의견에 대한 확신(박선희 한혜경, 2008), 쟁점에 대한
관여도(Kim, Han, Shanahan, & Berdayes, 2004), 자기효능감이 높은 사
안에 대해서 침묵의 나선 현상은 나타나지 않았다. 이와 같은 하드코어
의 존재를 제외하고는 대부분의 연구들은 침묵의 나선 효과를 입증하고
있었다. Glynn, Hayes와 Shanahan(1997: 454)이 메타분석을 실시한 결
과 사람들은 자신의 의견이 소수의견이라고 지각할 때, 자신의 의견을
자유롭게 제시하지 못했다. 그리고 타인과 자신의 의견이 동일하다고 인
지할수록 의견 표명의지가 유의미하게 향상되는 결과가 나타났다.
그런데, 사회규범 접근법의 효과는 상이하게 나타날 수 있다. Ajzen과
Fishbein(1980)은 합리적 행위이론(theory of reasoned action)을 통해 행
동 수행에 유의미한 변인으로 행동에 대한 태도와 주관적 규범을 지적했
다. 여기서 태도는 개인이 어떤 행동에 대해 좋거나 싫다는 평가나 판단
을 의미한다. Ahmed와 Braithwaite(2012)의 종단연구 결과에 따르면 집
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단따돌림에 대해 허용적인 태도를 가지는 청소년들은 지속적으로 가해
행동을 수행하는 반면, 수치심을 느끼는 청소년들의 경우 초기에는 가해
행동에 동조했다고 하더라도 나중에 행동을 멈추었다. 즉, 학생들의 본래
태도에 따라 사회규범 접근법의 효과는 다르게 나타날 것이다.
2) 사회규범 접근법의 적용
사회규범 접근법은 집단에 대한 개인의 착각으로 문제 행동이 보다 심
화되어 나타난다는 전제 하에 제안된 방법이다. ‘개인은 타인의 생각, 감
정, 행동에 대한 정확한 정보를 항상 알고 있는 것이 아니다’라는 가정에
서 사회규범 접근법은 출발한다. 개인은 주변 사람들이 행하는 행동을
기준으로 자신의 행동을 결정하므로(Schultz, Nolan, Cialdini, Goldstein,
& Griskevicius, 2007: 429), 사회규범 접근법에서는 타인에 대한 기술적
인(descriptive) 정보를 제공한다. 이러한 직관적 소구(intuitive appeal)를
활용한 사회규범 접근법은 간단한 정보를 제시하되 사람들의 자발적인
행동 변화를 유도한다는 특징을 갖는다.
Goldstein, Cialdini와 Griskevicius(2008: 474)는 기술적 규범을 제시한
사회규범 접근법이 개인의 행동 변화에 효과적인지 살펴보고자 실험 연
구를 진행하였다. 호텔 투숙객들에게 수건 재사용을 요청하면서, 두 가지
유형의 메시지-“환경보호”라는 당위를 제시한 메시지(명령적 규범)와
“75%의 고객들은 수건을 재사용하고 있습니다”라는 사실을 제시한 메시
지(기술적 규범)-를 제작하였다. 연구자들은 두 가지 유형의 메시지 카
드를 무선할당으로 객실에 배부하였다. 메시지 유형에 따라 투숙객들의
행동이 다르게 나타나는지 비교하였다. 실험 후 수건 재사용 참여 비율
을 비교한 결과, 규범 유형에 따라 상이한 결과가 나타났다. 환경을 강조
한 명령적 규범 조건에서는 수건 재사용 비율이 35.1%, 기술적 규범 조
건에서는 수건 재사용 비율이 44.1%였다. 결과적으로, 타인에 대한 기술
적인 규범을 제시했을 때, 수건 재사용 비율이 더 높았다.
한편, 기술적 규범 정보를 제공하는 방법이 항상 효과적인 것은 아니
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었다. Schultz 등(2007)은 가정 내 전기절약을 유도하고자 어떤 유형의
규범 정보를 제공하는 것이 효과적인지 연구하였다. 각 가구마다 그들이
1주일간 사용한 전기소비량을 공통적으로 알려주었다. 그런데, 기술적 규
범 집단에는 이웃 가구가 사용한 전기소비량을 그대로 알려주었고, 명령
적 규범 집단에는 가구별 전기 소비량을 이모티콘으로 평가하였다. 이웃
보다 상대적으로 전기를 적게 사용한 경우에는 웃는 얼굴을, 많이 사용
한 경우에는 찡그린 얼굴을 제시하였다. 연구 결과, 기술적 규범 정보를
제공한 조건에서 명령적 규범 정보를 제공한 조건보다 전기 소비량이 감
소했다. 그러나 이러한 감소는 이웃 가구보다 더 많은 양의 전기를 사용
하는 가구에서만 제한적으로 나타났다. 이웃 가구보다 전기 소비량이 적
었던 가구의 경우, 이웃의 전기 사용량을 알게 된 후 전보다 전기를 더
많이 사용하는 부메랑 효과(boomerang effect)가 나타났다. 이와 같은
결과는 기술적 규범이 제시되는 상황에 따라 행동 수정의 효과가 달라질
수 있음을 보여준다.
부메랑 효과를 방지하기 위한 대안으로 연구자들은 두 가지 유형의 규
범을 모두 알려주는 방법을 제안하였다. 즉, 이웃보다 적게 전기를 사용
하는 가구에 기술적 규범(이웃 가구의 전기 사용량)과 명령적 규범(웃는
얼굴)을 함께 제시하는 것이다. 실험 결과, 연구자들의 예상대로 부메랑
효과 없이 가구별 전기 사용량은 감소하였다. 기존의 전기 사용량에 관
계없이 가구마다 사회규범 접근법의 활용은 효과적이었다.
사회규범의 효과성을 검토한 일련의 연구 결과를 살펴보았을 때, 주변
사람들의 태도와 행동은 각 개인에게 자신의 태도와 행동을 결정하는 기
준으로 작동한다. 특히, 청소년기 학생들에게는 자신의 본래 태도보다도
또래의 외현적인 태도가 자신의 행동을 결정하는데 더 큰 영향력을 미치
고 있었다(Borsari & Carey, 2001: 411). 청소년들은 주변의 또래친구들
이 품고 있는 태도 및 인식을 행동수정의 도구로 활용하므로, 사회규범
접근법은 또래집단에 민감하게 반응하는 청소년기 학생들에게 더욱 효과
적일 것이다.
사회규범 접근법은 Northern Illinois University 학생들의 폭음(binge
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drinking) 행동을 막기 위한 목적으로 Haines가 최초로 시도하였다. 그는
“대부분의 학생들(73%)은 하루에 4잔 이하로 술을 마십니다”라는 문구
를 활용해 학생들에게 실제 규범을 알려주었다. 사회규범 접근법을 활용
한지 9년 후 과음자의 비율(43% → 25%)과 과음에 대한 또래의 태도와
행동에 대해 착각했던 학생의 비율(70% → 33%)이 감소하였다
(McAlaney, Bewick, & Hughes, 2011: 83 재인용). 사회규범 접근법은
폭음 외에도 흡연(Hansen & Graham, 1991), 마약(Perkins, 2003) 등의
문제 행동을 줄이기 위해 미국 내 여러 대학 및 중 고등학교에서 활용되
었다. 사업체, 지역사회에서도 호텔 내 수건 재사용(Goldstein, Cialdini,
& Griskevicius, 2008), 안전벨트 착용(Linkenbach & Perkins, 2003), 자
외선 차단제 사용(Mahler, Kulik, Butler, Gerrard, & Gibbons, 2008) 등
을 위한 목적으로 사회규범 접근법을 활용하였다.
3) 사회규범 접근법의 형태
학생들에게 규범 착각을 알려주는 방법은 크게 세 가지가 있다. 첫 번
째는 대중을 대상으로 진행하는 사회규범 캠페인이 있다. 두 번째로는
개인에 초점을 맞춘 개인화된 규범 피드백 방법이 있다. 세 번째는 소수
집단 내에서 관련 이슈에 대해 토론하는 포커스 집단 토론방법이다.
(1) 사회규범 캠페인
사회규범 캠페인(social norms marketing campaigns)은 사람들의 착
각을 바로잡는 메시지를 활용해 캠페인을 벌이는 방법이다. 사회규범 캠
페인의 실행을 위해서는 7단계의 과정을 거쳐야 한다. 연구 계획, 데이터
수집, 사회규범 메시지 개발 및 마케팅, 예비 조사, 캠페인의 실행 및 평
가 단계가 그것이다(McAlaney, Bewick, & Hughes, 2011: 84). 객관적인
설문조사 결과를 토대로 메시지를 제작하고, 다수의 사람들을 상대로 캠
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페인을 진행한다. 포스터, 신문광고, 리플렛, 이메일, 티셔츠, 팔찌, 컵 홀
더 등 다양한 루트를 활용해 캠페인 메시지를 게시하고, 사람들의 착각
을 바로잡고자 한다. 학내 과음을 줄이고자 만든 사회규범 캠페인 메시
지의 예시로는 “00대학교 학생 5명 중에 4명은 폭음을 반대합니다”, “00
대학교 학생 85%는 파티에서 0, 1, 2, 3, 최대 4잔의 술을 마십니다” 등
이 있다(Berkowitz & Perkins, 1987; Haines & Spear, 1996;
Johannessen, Collins, Mills-Novoa, & Glider, 1999; Perkins, 1997). 사
회규범 캠페인은 창의적이면서도 객관적인 자료를 통해 설득력을 확보한
다. 이러한 점을 인정하며, 뉴욕타임즈(NewYorkTimes)에서는 사회규범
캠페인을 올해의 아이디어로 선정하기도 하였다(Frauenfelder, 2001).
사회규범 캠페인을 위한 메시지 작성 방법은 크게 두 가지로 나눌 수
있다. 첫 번째는 “공동체 내 대부분의 구성원들은 자선단체에 기부한다”
는 예시처럼 일상적인 행동 또는 관행(practice)을 바탕으로 메시지를 작
성하는 방법이다. 두 번째는 “공동체 구성원들의 연간 기부액은 평균
2,500 달러이다”라는 예시처럼 수치를 활용해서 평균적인 결과 또는 산
출 기준(output standard)을 토대로 작성하는 방법이다.
위에서 제시한 메시지 전달 방법은 다수의 사람들을 대상으로 효과를
거둘 수 있다는 점에서 효율적이지만, 동시에 세 가지 한계점을 갖는다.
첫째, 학교에서 현실과 일관성이 떨어지는 메시지를 제시할 가능성이 있
다. 예를 들어, 85%의 학생들은 술을 자주 마시지 않는다는 내용의 메시
지를 전달하는 캠페인 기간 중에 교내 학생이 음주운전 사고를 낼 수도
있다. 캠페인 내용과 반대되는 상황이 벌어지는 경우, 학생들은 메시지를
신뢰하지 못하고 캠페인도 성공하지 못할 수 있다.
둘째, 성공적인 처치 개입을 위해서는 주변 환경도 함께 변화해야 한
다. DeJong 등(2009)은 캠퍼스 근처 술집이 여전히 많다면, 사회규범 캠
페인의 효과가 떨어진다고 주장했다. Wechsler 등(2003)은 사회규범 프
로그램을 실시한 37개 대학교와 실시하지 않은 61개 대학의 음주습관을
비교하였다. 무엇보다도 음주 행동에 영향을 미치는 요인은 또래친구들
의 행동이었다. 또래친구들의 음주 행동에 실제적인 변화가 동반되었을
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때 학생들의 과음 행동에도 변화가 있었다. 따라서 사회규범 캠페인의
성공을 위해서는 환경의 변화도 함께 이루어져야 할 것이다.
셋째, 사회규범 캠페인은 대중을 상대로 진행되므로 상대적으로 개개
인에게 관여도가 낮은 내용과 형식으로 전개된다. 개인에게 관여도가 높
은 상황일수록, 행동 변화가 오랫동안 유지되는 경향이 있다. 즉, 캠페인
방법은 다수에게 영향을 미치는 장점이 있지만, 관여도가 낮은 메시지를
제공한다는 점에서 단기적인 효과성만을 기대할 수 있다. 이러한 제한점
을 고려한 대안으로 개인화된 규범 피드백 방법이 제안되었다.
(2) 개인화된 규범 피드백
개인화된 규범 피드백(personalized normative feedback) 방법은 개인
맞춤형 메시지를 이메일이나 온라인 프로그램 등을 활용해 전달하는 방
법이다. 개개인에게 제공되는 피드백 메시지는 다음과 같다.
“음주량에 대한 설문에서 000학생은 평균적으로 주당 10잔을 마시고, 주변 또래
친구들은 약 ___ 잔을 마실 것이라고 응답했습니다. 그러나 □□대학교 학생들을 
대상으로 설문조사를 실시한 결과, 학생들의 실제 평균 음주량은 ___ 잔이었습
니다. 000학생은 또래친구들보다 약 ____% 이상 더욱 마시고 있습니다
(Neighbors et al., 2011: 667).”
개인화된 규범적 피드백 메시지는 세 가지 정보를 담고 있다. 당사자
개인의 현재 행동, 또래집단의 행동에 대한 당사자 개인의 예측, 실제 또
래집단의 행동에 대한 통계치가 그것이다. 세 가지 정보를 활용하여, 개
인별 맞춤형 메시지를 전달한다. 개인화된 규범적 피드백은 메시지의 내
용을 보다 신뢰할 수 있고(Granfield, 2002) 자신의 위치가 어디쯤인지
전체적으로 파악할 수 있다는 점에서 장점을 갖는다. 이러한 개인별 메
시지 작성 및 전달은 개개인에게 관여도 높은 정보를 제공한다는 점에서
사회규범 캠페인 방법보다 효과적이었다(Neighbors et al., 2015: 503).
캠퍼스 내 과음문제 해결을 위해 개인화된 규범 피드백 방법을 활용한
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선행 연구(Collins, Carey, & Sliwinski, 2002; Doumas, Haustveit, &
Coll, 2010)에서도 처치 이후 음주량이 유의미하게 감소했다.
(3) 포커스 집단 토의
세 번째 방법은 학생들에게 집단규범 착각에 대해서 토론을 시키는 포
커스 집단 토의(focus group discussion) 방법이다. 프로그램의 효과는
학생들의 토론 참여도와 진행자의 역량에 따라 달라질 수 있다. 이 두
가지 요인이 갖추어진다면 포커스 집단 토의는 확실하게 행동을 변화시
킬 수 있는 방법으로 평가된다(Perkins, 1997).
Schroeder와 Prentice(1998)는 다수의 무지로 인해 과음이 집단규범으
로 지속되는 상황을 저지하고자 포커스 집단 토의 방법을 진행하였다.
연구자들은 신입생들을 두 모둠으로 나누어, 한 모둠의 학생들에게는 학
내 과음 행동이 다수의 무지로 인해 심화되어 나타날 수 있을지에 대해
토론하게 했다. 통제집단인 다른 한 모둠의 학생들에게는 과음 행동에
대해 자유롭게 토론하게 했다. 4-6달 후에 이루어진 설문조사에서 다수
의 무지로 인한 과음 행동에 대해 토론한 처치 집단의 학생들은 통제집
단의 학생들에 비해 음주량과 빈도가 낮았다. 이와 같은 결과는 또래집
단규범의 영향력이 통제집단에 비해 처치집단의 학생들에게 더 작게 나
타났음을 보여준다.
본 연구에서는 사회규범 접근법의 형태 중 사회규범 캠페인을 선택하
였다. 많은 학생들을 대상으로 연구를 진행하여 보다 일반화된 결과를
도출하기 위한 목적에서 설문지를 활용하여 사회규범 캠페인을 실시하였
다. 사후 설문지 속 지문에 사전 설문조사 결과를 전달하고, 학급 내 따
돌림에 대한 다수의 무지(실제적인 집단규범과 인지된 집단규범 간 차
이)가 존재함을 객관적으로 알려주었다. 즉, 학급 구성원들의 실제적인
태도는 개개인의 예상과는 다르며, 학급 내 따돌림에 반대하는 다수의
학생들이 존재한다는 사실을 전달하였다. 다수의 무지를 인식시키는 사
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회규범 접근법은 집단따돌림에 본래 부정적인 태도를 가진 학생들이 자
신의 태도대로 행동하도록 도울 것이다. 침묵의 나선에서 벗어나 학생들
이 왕따 학생을 보호하는 방향으로 행동하는 것에 덜 두려움을 느끼고,
실제 행동하도록 이끌 것이다. 그리고 이러한 행동의 변화 정도는 합리
적 행위이론에 따라 각 참여자 역할별로 차이가 있을 것이다. 위의 논의
를 바탕으로 본 연구에서는 <연구 문제 4>를 설정하였다.
<연구 문제 4> 다수의 무지를 인지한 이후, 학생들의 행동의사는 인지 이전과
달라지는가?
[가설 4-1] 다수의 무지를 인지한 이후, 학생들의 따돌림 강화 행동의사는
인지 이전에 비해 감소할 것이다.
[가설 4-2] 다수의 무지를 인지한 이후, 학생들의 따돌림 방관 행동의사는
인지 이전에 비해 감소할 것이다.
[가설 4-3] 다수의 무지를 인지한 이후, 학생들의 따돌림 방어 행동의사는




본 연구는 크게 두 가지 목표를 갖는다. 첫째, 집단따돌림 현상에 미치
는 또래집단규범의 영향력을 살펴볼 것이다. 둘째, 다수의 무지로 심화된
집단따돌림 현상을 완화시키기 위한 방안으로 사회규범 접근법의 효과성
을 검증할 것이다. 이론적 배경에서의 논의를 기반으로 아래와 같이 연
구 문제를 설정하였다.
<연구 문제 1> 집단따돌림에 대한 개인의 태도와 역할행동은 일치하는가?
(집단따돌림에 대해 부정적인 태도를 가진 학생들은
방어자 역할행동을 하는가?)
집단따돌림 상황에서 학생들은 어떻게 행동할까? 집단따돌림에 대한
자신의 본래 태도대로 행동할까? 사람들은 주변 사람들의 태도 또는 행
동에 맞추어 동조(conformity)하려는 경향이 있기 때문에, 자신이 본래
가지고 있었던 내재적인 태도가 외현적인 행동으로 완벽하게 이어지지
않을 수 있다. 선행 연구에 따르면, 집단따돌림 상황에서 따돌림에 반대
하는 학생들 중 소수의 학생들만이 적극적으로 따돌림 피해 학생을 보호
하였다(Menesini et al., 1997: 252-256; Sandstrom & Bartini, 2010:
220). 본 연구에서도 <연구 문제 1>을 통해 집단따돌림을 전제한 상황
에서 학생의 내재적인 태도와 외현적인 행동이 일치하는지 살펴보고자
한다.
<연구 문제 2> 학급 내 집단따돌림 상황에서 다수의 무지가 발생하는가?
(인지된 집단규범과 실제적인 집단규범 간 차이가 존재하는가?)
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다수의 무지(pluralistic ignorance)는 집단 내에서 자신의 태도가 타인
의 태도와 다를 것이라는 착각이 다수의 사람들에게 공유된 현상이다.
지속적으로 왕따를 무시하는 학급 친구들의 모습을 보고, 학생 A는 우
리 반 학생들은 따돌림을 허용하는 태도를 가진다(학급 내 따돌림에 허
용적인 집단규범이 형성되어 있다)고 추측할 수 있다. 자신이 인지한 집
단규범에 따라, 학생 A는 본래 따돌림을 반대할지라도 집단규범을 의식
하며 왕따의 말이나 행동을 무시할 수 있다. 결론적으로 학급 내 학급
친구들과 학생 A는 동일하게 따돌림 행동에 참여했다. 하지만, 근본적
귀인오류에 의해 학생 A는 집단따돌림에 대한 자신의 태도와 학급 학생
들의 태도가 다르다고 생각할 수 있다. 즉, 자신의 행동은 학급 친구들
(집단규범)을 의식하여 나타난 결과라고 외적 귀인하고, 학급 친구들은
본래 왕따를 괴롭히는데 찬성하기 때문에 따돌림 행동을 한 것이라고 내
적 귀인 할 수 있다.
그런데, 학생 A가 간과한 것이 있다. 다른 학생들도 자신과 같이 주변
을 의식하며 따돌림 행동에 가담할 수 있다는 점이다. 학생 A와 같이
학급 친구들의 태도가 본래 따돌림에 허용적이라고 착각하는 학생들이
많아진다면 인식과 실재간의 괴리가 점점 커지게 된다. 즉, 개별 학생이
인지한 학급 구성원들의 태도와 학급 내 구성원들이 각각 지니고 있는
본래 태도 간에 차이가 나타난다. 이러한 차이가 커질수록, 학급 내 집단
따돌림에 대한 다수의 무지는 심화된다.
본 연구에서는 <연구 문제 2>를 통해 학급 내 집단따돌림에 대한 다
수의 무지가 존재하는지 확인하고자 한다. 다수의 무지는 개인이 인지한
집단규범(perceived group norms; 이하 PG)과 실제적인 집단규범(actual
group norms; 이하 AG)간 차이로 측정한다. 두 집단규범 간 유의미한
차이가 나타나는지 확인할 것이다. 여기서 실제적인 집단규범(AG)은 자
신이 본래 가지고 있는 집단따돌림에 대한 태도점수를 학급별로 평균한
값이며, 개인이 인지한 집단규범(PG)은 자신이 예측한 학급 구성원들의
집단따돌림에 대한 태도점수이다.
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<연구 문제 3> 다수의 무지에 따라 학생들의 참여자 역할은 달라지는가?
[가설 3-1] 다수의 무지가 강하게 나타날수록, 학생들은
방어자보다 강화자로 행동할 가능성이 증가할 것이다.
[가설 3-2] 다수의 무지가 강하게 나타날수록, 학생들은
방어자보다 방관자로 행동할 가능성이 증가할 것이다.
사회적 영향이론에 따르면, 사람들은 고립의 두려움을 피하기 위해 주
변을 의식하며 행동하는 경향이 있다(Asch, 1955: 34). 따라서 학급 내
따돌림에 허용적인 집단규범(PG)이 강하게 존재한다고 착각할 경우, 따
돌림 상황을 지속시키는 참여자로 행동할 가능성이 증가할 것이다. 즉,
따돌림 행동에 가담하며 가해 행동을 부추기는 강화자 또는 무덤덤하게
상황을 지켜보며 암묵적으로 따돌림을 지속시키는 방관자로 행동할 가능
성은 증가할 것이다. 상대적으로 왕따를 보호하며 문제 상황을 중단시키
려는 방어자로 행동할 가능성은 감소할 것이다. <연구 문제 3>에서는
학생들의 규범 착각 정도에 따라, 집단따돌림 상황에서 학생들의 참여자
역할이 달라지는지 살펴보고자 한다.
<연구 문제 4> 다수의 무지를 인지한 이후, 학생들의 행동의사는
인지 이전과 달라지는가?
[가설 4-1] 다수의 무지를 인지한 이후, 학생들의 따돌림 강화 행동의사는
인지 이전에 비해 감소할 것이다.
[가설 4-2] 다수의 무지를 인지한 이후, 학생들의 따돌림 방관 행동의사는
인지 이전에 비해 감소할 것이다.
[가설 4-3] 다수의 무지를 인지한 이후, 학생들의 따돌림 방어 행동의사는
인지 이전에 비해 증가할 것이다.
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침묵의 나선 이론에 따르면, 다수의 사람들이 자신과 동일한 입장을
가지고 있다는 것을 알 때 개개인은 고립의 두려움에서 벗어나 자신의
입장을 적극적으로 표명하는 경향을 보인다. 학생들이 학급 내 다수의
무지가 존재했음을 인지한 후, 즉 자신과 동일하게 따돌림에 반대하는
학생들이 다수임을 명확히 알게 되면, 자신이 과대평가했던 집단규범
(PG)의 영향력에서 벗어날 것이다.
본 연구는 사회규범 접근법(social norms approach)을 활용하여 학생
들의 인식 및 행동이 변화되도록 유도하였다. 다수의 무지에 사로잡혀
있던 강화자 또는 방관자 학생들의 경우, 처치 이후 자신의 내재적 태도
에 일치되게 행동을 수정할 것이다. 학생들이 다수의 무지를 인지하기
이전에 비해 따돌림 상황을 강화시키거나 방관하는 행동은 줄어들고, 왕
따를 보호하려는 행동은 증가할 것이다.
더 나아가, 본 연구에서는 행동의사의 변화를 깊이 있게 살펴보고자
한다. Ajzen과 Fishbein(1980)의 합리적 행위이론(theory of reasoned
action)에 따르면, 개인의 행동의사는 태도에 영향을 받는다. 참여자 역
할마다 집단따돌림에 대한 본래 태도가 상이하므로, 행동의사의 변화폭
은 참여자 역할에 따라 다를 것이라 추론할 수 있다. 따라서 참여자 역
할별로 행동의사의 변화정도에 차이가 있는지 확인하고자 한다.
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2. 연구 대상과 연구 절차
1) 연구 대상
본 연구는 서울시와 경기도에 위치한 남녀공학 공립 중학교 3학년 학
생을 연구 대상으로 선정하였으며, 다섯 학교(서울 강남 2개교, 강북 2개
교, 경기 1개교)의 학생들을 편의표집(convenience sampling)하였다. 무
선표집(random sampling)에 가까운 엄정한 연구 결과를 도출하고자, 본
연구는 특정 계층 또는 지역에 치우치지 않도록 학교를 선정하고, 연구
결과에 영향을 미칠 수 있는 혼란변인들의 영향력을 통제하였다.
집단따돌림은 초등학생부터 고등학생까지 모든 학교급에서 심각한 문
제로 대두되고 있다. 그 중에서도 본 연구는 다음과 같이 문제의 양상과
사회과 교육과정을 고려하여 중학교 3학년 학생들을 연구 대상으로 선정
하였다.
첫째, 집단따돌림 문제는 중학생에게 가장 심각하게 나타나고 있다.
「2018년 1차 학교폭력 실태조사」 결과에 따르면 중학생(20.5%)의 집단
따돌림 피해비율이 초등학생(16.2%), 고등학생(18.5%)보다 높았다(교육
부, 2018b: 6). 2017년 1 2차 조사결과에서도 동일하게 중학생들은 다른
학교급의 학생들보다 피해 비율이 높았다. 발달단계상 중학생들은 다른
연령층에 비해 또래집단 문화에 민감하며, 또래집단에 대한 소속과 인정
욕구가 강한 시기이다. 청소년을 대상으로 또래집단에의 동조 경향을 살
펴본 Costanzo와 Shaw(1966: 971)의 연구에 따르면, 일상적 행동(스포
츠, 취미활동, 오락활동, 음식 선택 등)에 대한 동조는 11-13세 사이에서
절정에 달하였다. 반사회적 행동(규칙 위반, 공공기물 파손 등의 비행 행
동)에 대한 동조의 경우에는 만 14-15세에 가장 높게 나타났다(Berndt,
1979: 611). 본 연구는 또래집단 속에서 나타나는 따돌림 문제에 주목하
여 문제의식을 전개하고 있다. 또래집단의 영향력과 반사회적 행동의 동
조경향이 상대적으로 중학생들에게 높게 나타나는 점을 고려했을 때, 중
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학생이 연구 대상으로서 가장 적합하다고 판단하였다. 중학생들 사이에
서 집단따돌림 문제가 보다 심각한 양상으로 확대되어 나타나기 전에 선
제적인 조치가 필요할 것이다.
둘째, 사회과 교육과정을 고려했을 때 본 연구의 내용은 중학교 3학년
의 학습요소와 연계된다. 「2015 개정 사회과 교육과정」 중학교 12단원
‘사회변동과 사회문제’는 사회문제를 조사하고 이에 대한 해결 방안을 탐
구해보는 것을 목표로 한다(교육부, 2015: 92). 집단따돌림 문제는 청소
년 또래집단에서 나타나는 대표적인 사회문제이다. 학생들에게 관여도
높은 학습 소재를 제공하는 것은 교육적인 효과를 극대화시키는 방안이
될 것이다.
또한, 본 연구에서 제시하는 ‘사회규범 접근법’은 학습활동으로 활용될
수 있을 것이다. 학교와의 협력을 통해, 교내 캠페인으로도 확장시킬 수
있을 것이다. 중학교 3학년 학생들의 주도 하에 이루어지는 집단따돌림
예방 프로젝트는 후배들에게도 귀감이 되며 공동체적 학교 풍토를 만드
는데 긍정적인 영향을 미칠 것이다.
이러한 점에서 집단따돌림이 발생하는 학급에 소속된 중학교 3학년으
로 대상을 한정하여 연구를 진행하였다. 분석 대상자는 총 383명으로, 남
학생은 46.5%(178명), 여학생은 53.5%(205명)를 차지했다. 분석 대상자
중 18.8%(72명)는 따돌림 피해경험이 있다고 응답하였고, 81.2%(311명)
는 따돌림 피해경험이 없다고 응답하였다.
2) 연구 절차
본 연구는 설문지를 활용하여 준실험연구를 수행하였다. 사전 설문을
통해서는 학급 내 집단따돌림 상황에서 다수의 무지가 존재하는지 확인
하였다. 그리고 사전-사후 설문조사 결과를 통해, 사회규범 처치의 효과
를 살펴보았다. 설문 내용은 다음과 같이 구성하였다.
사전 설문지 서두에는 집단따돌림에 대한 정의(‘집단따돌림은 한 학생
이 반복적으로 한 명 이상의 학생들에게 괴롭힘 또는 공격 받는 것을 의
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미합니다’)를 먼저 제시하였다. 학생들이 따돌림 상황과 일반적인 장난
또는 공격행동을 혼동하지 않도록 숙지시킨 후, 설문에 응답하게 하였다.
또한, 도덕적으로 바람직한 답이 아닌, 학생들의 생각을 솔직하게 대답하
는 것이 중요함을 문항마다 강조하였다. 그리고 보다 실제적인 학생들의
태도를 물어보기 위해서, ‘우리 반’에서 나타나는 따돌림 상황을 전제하
고 문항을 제시하였다.
사전 설문지는 크게 세 부분-집단따돌림에 대한 태도 문항(① 응답자
본인, ② 학급 구성원), 집단따돌림 상황에서의 행동의사 문항(① 응답자
본인, ② 학급 구성원), 그리고 통제변인 문항-으로 구성하였다. 태도와
행동의사를 측정하기 위해 동일한 문항을 2번씩 제시하므로, 문항 순서
로 인해 응답 결과가 달라질 수 있다. 문항 순서로 인한 영향력을 통제
하고자, 설문지를 두 가지 유형(A, B)으로 제작하였다. A유형은 ‘나’의
태도와 행동의사에 대해 먼저 묻고 ‘학급 구성원들’의 태도와 행동의사에
대한 문항을 제시하였다. 반대로 B유형은 ‘학급 구성원들’의 태도, 행동
의사를 먼저 묻고 ‘나’의 태도, 행동의사에 대한 문항을 제시하였다. 설문
지는 학급별로 절반씩 무선할당(random assignment)하여 배부하여 설문
지 유형에 따른 영향력을 통제하였다.
또한, 학생들의 집단따돌림 행동의사에 영향을 줄 수 있는 요인을 사
전 설문 문항에 포함하였다. 문헌 연구를 통해 집단따돌림 행동의사의
영향을 줄 수 있는 변인(공감능력, 따돌림 피해경험 여부)을 선정하였다.
이 밖에도 응답자들의 배경변인을 묻는 질문들을 추가하여 혼란요인
(confounding factor)을 통제하고 정확한 결과를 도출하고자 하였다.
사후 설문지는 크게 두 부분- 사회규범 접근법 처치를 위한 지문, 응
답자 개인의 행동의사 문항-으로 구성된다. 행동의사를 측정하기 위하여
사전-사후 설문에 동일한 문항을 제시하므로 시험효과(testing effect)가
발생할 수 있다. 시험효과는 독립변수의 투입 여부와 관계없이 사전 검
사의 경험 자체가 사후에 실시되는 검사 결과에 영향을 미치는 것을 의
미한다(성태제 시기자, 2016: 243). 따라서 사후 설문은 사전 설문과 다
른 순서로 문항을 배열하고, 글씨체, 편집 양식 등을 바꾸어 시험효과를
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상쇄시키고자 하였다.
또한, 처치로 인한 행동의사의 변화를 측정하기 위해서는 개인 식별작
업이 필요하다. 이를 위하여 사전 설문지와 사후 설문지 마지막에 핸드
폰 가운데 번호 4자리를 적게 하였다.
본 조사에 앞서 측정 도구의 구인 타당도를 높이기 위해 예비 조사
(pilot survey)를 실시하여 연구자의 의도가 설문지에 잘 반영되었는지,
문항 제시에 오류는 없는지 등을 확인하였다. 예비 조사는 2018년 5월
중에 실시하였고, 응답자들의 조사결과 및 질의사항들을 검토하여 설문
문항을 수정 보완하였다. 완성된 설문지는 교육전문가 및 현장교사 2인
의 검수를 받았다.
연구 절차와 연구에 활용되는 문서(설문지, 동의서 등)는 서울대학교
생명윤리심의위원회(Seoul National University Institutional Review
Board, SNUIRB)로부터 승인을 받았다. 설문 참여로 인한 부작용이나 위
험은 없었으며, 연구 목적에 대해 안내한 후 참여를 원하지 않는 학생들
에게는 설문지를 배부하지 않았다. 참여 도중 그만두고 싶다면 언제든
중단할 수 있도록 조치하고, 해당 설문 자료는 폐기하였다.
본 조사는 학교 및 학급마다 차이가 있지만 2018년 7월 중에 실시하였
다. 본 연구는 단일집단 사전-사후 설계로 진행하며, 사전 검사 이후
2-3일 이내에 사후 검사를 진행하였다. 설문 응답을 위해서 사전 설문은
약 15분, 사후 설문은 약 10분이 소요되었다. 자료의 신뢰성과 타당성을
높이기 위해 불성실한 응답 및 사전-사후 식별정보가 누락된 응답은 제
외하고 분석을 실시하였다.
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3. 연구 변인의 측정
1) 종속변인
본 연구는 집단따돌림 상황에서 나타나는 학생들의 행동에 주목한다.
<연구 문제 3>에서는 다수의 무지 정도에 따라 집단따돌림 상황에서의
학생들의 참여자 역할이 달라지는지 확인하고, <연구 문제 4>에서는 사
회규범 접근법 처치 전후 학생들의 행동이 변화하는지 살펴보았다. 실제
행동의 측정은 현실적인 어려움이 있기 때문에 본 연구에서는 실제 행동
대신 행동의사를 측정하였다. 행동의사는 개인의 예기된 혹은 미래의 행
동을 뜻하는 지표로서, 행동에 대한 개인의 높은 행동의사는 행동의 높
은 수행가능성으로 이어진다(Ajzen & Fishbein, 1980: 47). 이에 본 연구
는 연구 문제를 검증하기 위하여 따돌림이 발생하는 상황에서 학생들이
어떠한 역할행동을 수행할 것인지 행동의사를 물어보았다.
Salmivalli 등(1996: 4)은 가해자, 피해자를 중심으로 따돌림 현상을 바
라보던 관점에서 벗어나 따돌림 참여자 역할을 여섯 가지 유형(가해자,
피해자, 가해조력자, 강화자, 방어자, 방관자)으로 나누었다. 그리고
Salmivalli, Lappalainen과 Lagerspetz(1998)는 각 역할별로 나타나는 특
징적인 행동들을 토대로 참여자 역할 척도(The Participant Role
Questionnaire, 이하 PRQ)를 개발하였다.
본 연구는 집단따돌림 상황에 놓인 주변인들의 행동의사에 주목하므
로, Salmivalli, Lappalainen과 Lagerspetz(1998: 209)의 참여자 역할 척도
(PRQ)를 활용하여 종속변인을 측정하되 가해자와 피해자 문항은 제외하
고 설문지를 구성하였다([부록 1] 참조). 주변인 역할행동은 총 13개 문
항으로 구성되며 7점 리커르트(전혀 그렇지 않다…매우 그렇다) 척도에
따라 평가하도록 하였다. 역할행동을 측정하기 위한 문항으로는 강화자
역할행동 4문항(예: 다른 아이들에게 같이 괴롭히는 거 구경하자고 할
것이다, 친구들을 따라 같이 웃을 것이다, 주변 아이들과 함께 괴롭힘 당
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강화자 역할행동 3-1, 3, 9, 11 1-3, 5, 9, 10 .785
방관자 역할행동 3-5, 6, 8, 12 1-1, 6, 8, 12 .772
방어자 역할행동 3-2, 4, 7, 10, 13 1-2, 4, 7, 11, 13 .809
하는 아이를 놀릴 것이다, 구경하려고 그 주변으로 갈 것이다), 방관자
역할행동 4문항(예: 가만히 멀리서 지켜볼 것이다, 따돌림 장면을 보고
조용히 지나갈 것이다, 그 누구의 편도 들지 않을 것이다, 따돌림을 보고
자리를 피할 것이다), 방어자 역할행동 5문항(예: 왕따에게 너무 속상해
하지 말라고 이야기 해줄 것이다, 나중에 따로 왕따에게 찾아가서 위로
해줄 것이다, 괴롭히는 건 바보 같은 짓이라고 친구들에게 이야기할 것
이다, 친구들에게 그만 괴롭히라고 말할 것이다, 선생님께 가서 왕따가
있다고 알려드릴 것이다)을 제시하였다. 점수가 높을수록, 역할별 행동의
사가 높음을 의미한다.
주변인 역할 분류에 있어서는 Pöyhönen, Juvonen과 Salmivalli(2012:
727)의 역할 틀을 참조하였다. 가해조력자와 강화자의 역할행동이 유사
하다고 판단하여 하나로 합치고, 주변인을 세 가지 유형-강화자
(reinforcers), 방관자(outsiders), 방어자(defenders)-으로 분류하였다.
측정도구의 신뢰도를 분석하기 위해 크론바흐 알파(Chronbach’s α) 값
을 추출하였다. 이는 측정도구의 문항들이 측정하고자 하는 내용을 얼마
나 일관성 있게 측정하였는지 추정하는 신뢰도 계수이다. 사전 설문 결
과를 바탕으로 강화자 역할 행동의사를 측정하는 4개 문항간 계수는
.785, 방관자 역할 행동의사를 측정하는 4개 문항간 계수는 .772, 방어자
역할 행동의사를 측정하는 5개 문항간 계수는 .809로 나타났다. 크론바흐
알파 값은 모두 0.6 보다 높게 나타났으므로, 측정도구로서의 신뢰도를
확보할 수 있었다([표 III-1] 참조).
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<연구 문제 3> 검증을 위해서는 참여자 역할 행동의사 점수를 바탕으
로 각 응답자를 분류하는 작업이 필요하다. 학생들은 따돌림 상황에서
방관적인 행동을 보이는 동시에 가해 학생을 부추기는 강화적인 행동도
수행할 수 있다. 학생들의 역할을 보다 엄정하게 분류하기 위해, 본 연구
에서는 군집분석(cluster analysis)을 활용하였다. 군집분석은 분석 대상
자들을 그들이 가진 특성을 토대로 유사한 대상들끼리 묶는 통계기법이
다. 군집분석은 군집 내의 구성원들이 가급적 유사하게, 그리고 군집 간
에는 가급적 상이하게 대상을 그룹핑하는 것을 목표로 한다. 그룹핑하는
분석 방법이라는 점에서 요인분석(factor analysis)과 유사하지만, 요인분
석은 변수(variables)를 그룹핑하는데 비해, 군집분석은 대상(subjects)을
그룹핑한다는 점에서 차이가 있다.
본 연구에서는 서로 유사한 대상을 집단화 하는 K-평균 군집분석 방
법을 실시하였다. K-평균 군집분석 방법은 사전에 정해진 군집의 수에
따라 대상이 군집에 할당되는 비계층적 군집방법이다. 적절한 군집의 수
는 각 군집별 표본 수가 서로 균형을 이루고, 군집 내의 유사성과 군집
간의 차이를 변별할 수 있는가로 판단한다(이학식 임지훈, 2005: 412).
Pöyhönen, Juvonen과 Salmivalli(2012: 727)의 세 가지 주변인 참여자 역
할 분류 틀이 본 연구에도 적합한지 확인하고자, 본 연구에서는 두 개,
세 개, 네 개 군집으로 나누어 분석을 실시하였다. 세 집단으로 나누었을
때 군집별로 대상이 고르게 분포되며 군집별 결과 해석이 용이하였다.
이에 참여자 역할행동 점수를 바탕으로 학생들을 3개 집단(강화자, 방관
자, 방어자)으로 나누었다.
군집 구성을 보면, 군집 1은 139명(36.29%), 군집 2는 140명(36.55%),
군집 3은 104명(27.15%)으로 이루어졌다. 군집별 특성을 살펴보면, 군집
1은 강화 행동의사 점수, 군집 2는 방관 행동의사 점수, 군집 3은 방어
행동의사 점수가 상대적으로 높게 나타났다. 이에 본 연구에서 군집 1은
‘강화자’, 군집 2는 ‘방관자’, 군집 3은 ‘방어자’로 명명하고자 한다.
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2) 독립변인
(1) 다수의 무지(집단따돌림에 대한 집단규범의 차이)
<연구 문제 3>에서는 다수의 무지를 독립변인으로 설정하였다. 다수
의 무지는 따돌림이 나타나는 학급에서 개인이 인지한 집단규범(PG: 응
답자 개인이 예측한 학급 구성원들의 태도 점수)과 실제적인 집단규범
(AG: 응답자 개인의 태도 점수를 학급별로 평균한 값)의 차이로 계산한
다(Prentice & Miller, 1993: 244).
따돌림에 대한 응답자 개인의 태도와 응답자가 인지한 학급 구성원들
의 태도를 측정하기 위해 Hymel, Rocke-Henderson과 Bonanno(2005)가
개발한 학교 집단따돌림에 대한 도덕적 이탈(Moral disengagement
regarding school bullying) 척도를 참고하여 설문 문항을 구성하였다([부
록 2] 참조). 따돌림에 대한 태도는 총 13개 문항으로 측정되며 7점 리커
르트(전혀 그렇지 않다…매우 그렇다) 척도에 따라 평가하도록 하였다.
설문 문항의 예로는 ‘어떤 애들은 괴롭힘을 당할만하다’, ‘집단따돌림은
집단생활을 할 때 무엇이 중요한지 알려주는 하나의 방법이다’, ‘집단따
돌림은 성장하는 하나의 과정이라고 볼 수 있다’, ‘어떤 아이들에게 교훈
을 주기 위해서는 괴롭힘이 필요하다’ 등이 있다. 문항 중 12번, 13번은
역코딩 하였다. 점수가 낮을수록 학급 내 따돌림을 반대하는, 즉 따돌림
에 대한 태도가 부정적임을 의미한다. 점수가 높을수록 학급 내 따돌림
을 문제시하지 않는, 즉 따돌림에 대한 태도가 허용적임을 의미한다.
문항 상호간 내적 일관성을 살펴보기 위해 크론바흐 알파 값을 산출하
였다. 응답자 개인의 태도를 측정하는 13개 문항간 계수는 .884, 응답자
가 인지한 학급 구성원들의 태도를 측정하는 13개 문항간 계수는 .912였
다. 크론바흐 알파 값이 모두 0.6 이상으로 나타나, 본 연구는 신뢰도를
확보한 측정도구를 사용했다고 판단할 수 있다.
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<<지난주 00중학교 학생들을 대상으로 진행한 설문조사 결과>>
00중학교에 재학생 중 90% 이상의 학생들은
“학급 내 따돌림에 대해 솔직히 반대한다”고 응답했습니다.
그런데, 대다수의 00중학교 학생들은
“나와는 다르게 우리 반 학생들은 학급 내 따돌림을 반대하기보다
괜찮게 생각하는 것 같다”고 응답했습니다.
“00중학교의 90%가 넘는 학생들이
따돌림을 멈추고 싶어 한다는 것을 알고 있었나요?”
[그림 III-1] 사회규범 접근법 설문지 지문
(2) 사회규범 접근법 처치
<연구 문제 4>는 집단 구성원들이 다수의 무지에 빠져있음을 알려주
는 사회규범 접근법을 처치변인으로 활용한다. 본 연구에서는 많은 학생
들을 대상으로 하여 보다 일반화된 결과를 측정하고자 설문지를 활용하
여 사회규범 접근법을 진행하였다. 사후 설문지에 설문조사 결과 학급
내 인지된 집단규범(PG)과 실제적인 규범(AG)간 차이가 있었음을 알려
주는 지문을 삽입하였다([그림 III-1], [부록 3] 참조). 실제 설문지에서는
00에 해당 학교의 명칭을 기입하였다.
지문의 내용은 Perkins, Craig와 Perkins(2011: 709)의 규범 메시지를
참고하여 제작하였다. 본 연구에서는 사전 설문 이후 2-3일 이내에 사후
설문을 실시하였다. 설문 간 간격을 최소화시켜, 학생들이 사전 설문을
했던 경험을 상기시키고자 하였다. 그리고 사전 설문조사 결과를 제시했
을 때, 나타날 수 있는 잠재적인 위험성을 고려하여 사전 설문과 사후
설문의 집단 단위를 달리하였다. 사전 설문지에서는 ‘우리 반 학생들’의
태도를 측정했지만, 사후 설문지의 지문에서는 학급 기준이 아니라 동학
교 동학년 내에서 규범 차이가 나타난다고 서술하였다. 학급별로 설문조
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사 결과를 제시하였을 경우, 극심한 집단따돌림이 발생하고 있는 학급에
서 가해 학생이 더욱 공격적으로 행동하는 등의 추가적인 피해가 나타날
수 있기 때문이다. 현장 교사들의 의견을 검토한 결과, 이와 같이 지문을
작성하기로 결정하였다.
3) 통제변인
집단따돌림, 주변인 역할행동과 관련된 선행 연구를 검토하여 통제변
인을 선정하였다. 주변인 역할에 영향을 미치는 공감능력, 따돌림 피해경
험 여부 및 응답자들의 인구통계학적 배경 변인(성별, 사회과 성적, 가정
의 경제적 수준, 어머니의 교육수준)을 통제변인으로 선정하였다.
우선, 공감능력은 집단따돌림 상황에서의 피해자 보호행동을 예측하고,
가해자 동조행동을 억제하는 변인(이희경, 2003; Gini et al., 2008)으로
알려져 있다. 공감은 다른 사람에 대해 마치 내가 그 사람인 것처럼 지
각하고 느끼는 상태이다(Rogers, 1957: 99). 그리고 공감은 자신의 입장
보다 다른 사람의 입장에 더 맞춰지는 정서적 반응(Hoffman, 1982: 281)
이다. 공감능력이 부족한 학생은 동료에 대해 무관심하며, 개인주의적이
고 학업을 우선시하는 경향이 있었다. 낮은 공감능력은 집단따돌림 가해
자 동조자 학생이 공통적으로 나타내는 심리적인 특성으로 알려져 있다
(신나민, 2012: 40).
본 연구에서는 따돌림 행동에 미치는 공감의 영향력을 통제하고자
Davis(1980)가 개발한 대인관계 반응척도(Interpersonal Reactivity
Index, IRI)를 참고하여 공감능력을 측정하였다. Davis는 공감을 인지적
요소(관점 취하기, 상상하기)와 정서적 요소(공감적 관심, 개인적 고통)로
구분한다. ‘인지적 요소’에 해당하는 ‘관점 취하기’는 타인의 입장이 되어
추론하는 것, ‘상상하기’는 대상에 깊이 몰입하여 그 사람이 되어보는 것
을 의미한다. ‘정서적 요소’에 해당하는 ‘공감적 관심’은 타인을 불쌍히
여기고 걱정하며 감정적으로 반응하는 것, ‘개인적 고통’은 타인의 고통
으로 인하여 불안이나 불편함을 느끼는 것을 의미한다.
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둘째, 따돌림 피해경험은 따돌림 가해 행동에 영향을 미친다. Bandura
의 사회학습이론(social learning theory)에 따르면 공격 행동은 주위 환
경으로부터 학습되는데, 이는 가정이나 미디어뿐만 아니라 또래들의 폭
력과 집단따돌림을 관찰하면서 강화된다(임규혁, 2004). 따돌림을 목격했
을 때, 가해경험이 있는 청소년은 주로 강화자 역할을 한다. 반면, 따돌
림 피해경험이 있는 청소년의 경우 결과가 양분된다(송지연·오인수,
2016; Rigby & Johnson, 2005; Salmivalli, 2001). 친구들로부터 따돌림을
경험해본 청소년은 방어자 역할을 수행하거나 또는 다른 친구를 보복적
으로 따돌리는 경향을 보인다(김희화, 2001: 134-135).
그 외 인구통계학적 배경 변인으로는 성별, 사회과 성적, 가정의 경제
적 수준, 어머니의 교육수준을 선정하였다. 본 연구에서는 학생들의 전체
적인 학업성취도보다도 공동체적인 지식, 기능, 가치 태도를 함축적으로
살펴보고자 사회과 성적을 묻는 문항을 포함시켰다. 또한, 가정의 사회경
제적 지위를 살펴보기 위해서 가정의 경제적 수준과 어머니의 교육수준
을 물어보았다.
주변인 역할에 대한 성별의 영향력은 연구자마다 상이하게 보고한다.
집단따돌림 상황에서 강화자로 참여하는 학생은 남학생의 비율이 높고
여학생은 방관자와 방어자의 비율이 높다는 연구(서미정, 2008;
Salmivalli et al., 1996), 또는 성별 차이가 없다는 연구(신나민, 2012) 등
이 있다. 그리고 집단따돌림 강화 행동을 보이는 학생들은 가족의 사회
경제적 지위가 낮다는 연구(유계숙·이승출·이혜미, 2013: Wolke, Woods,
Stanford, & Schulz, 2001)가 있다. 학업 성적과 관련해서는 학생의 성적
이 낮을수록 강화자로 행동하는 경향이 있었다(김혜원 이해경, 2000;
Dwyer, Osher, & Warger, 2000; Meisenberg & Williams, 2008). 이러한
연구 결과를 토대로 통제변인을 선정하였다.
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[표 III-2] 분석 모형과 분석 방법
[연구 문제 1] 집단따돌림에 대한 개인의 태도와 역할행동은 일치하는가?
방법 χ2분석
변인 응답자 개인의 태도, 역할행동
[연구 문제 2] 학급 내 집단따돌림 상황에서 다수의 무지가 발생하는가?
방법 대응표본 T검증
변인 인지된 집단규범(PG), 실제적인 집단규범(AG)
[연구 문제 3] 다수의 무지에 따라 학생들의 참여자 역할은 달라지는가?












[연구 문제 4] 다수의 무지를 인지한 이후, 학생들의 행동의사는
인지 이전과 달라지는가?
방법 다중 회귀분석












본 연구는 또래집단규범이 집단따돌림 행동에 미치는 영향을 분석하였
다. 이를 위해 SPSS 23.0 프로그램을 이용하였으며, 구체적인 분석 모형
과 분석 방법은 [표 III-2]와 같다.
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<연구 문제 1>에서는 집단따돌림에 대한 개인의 태도와 역할행동이
일치하는지 태도와 역할행동(강화자, 방관자, 방어자)간 χ2분석을 하였다.
개인의 태도는 점수가 낮을수록 학급 내 따돌림을 반대하는, 즉 따돌림
에 대한 태도가 부정적임을 의미한다. 그리고 점수가 높은 학생일수록
학급 내 따돌림을 문제시하지 않으며 따돌림에 대해 허용적인 태도를 가
진다고 볼 수 있다. 학생들은 따돌림에 대한 자신의 태도대로 행동하는
지, 그렇지 않다면 그 비율은 어떠한지 파악하고자 χ2분석을 실시하였다.
<연구 문제 2>에서는 학급 내 집단따돌림에 대한 다수의 무지가 존재
하는지 알아보고자 대응표본 T검증을 실시하였다. 세부적으로는 학급
차원에서 인지된 집단규범(PG; 응답자 본인이 예측한 학급 구성원들의
집단따돌림에 대한 태도 점수)과 실제적인 집단규범(AG; 응답자 본인이
본래 가지고 있는 집단따돌림에 대한 태도 점수를 학급별로 평균한 값)
간에 통계적으로 유의미한 차이가 나타나는지 살펴보았다. PG의 경우,
점수가 높을수록 학급 구성원들은 평균적으로 학급 내 따돌림에 허용적
인 규범이 존재한다고 인지함을 의미한다. 그리고 AG의 경우, 점수가 낮
을수록 학급 구성원들은 본래 따돌림에 반대하는 태도를 가지고 있음을
의미한다. 두 집단규범간 유의미한 차이가 존재한다면, 집단규범에 대한
인식과 실재 간의 괴리가 나타난다고 해석할 수 있을 것이다.
다수의 무지는 자신과 학급 구성원들 간 집단따돌림에 대해 다른 태도
를 갖는다고 여기는 착각이 학급 구성원들 사이에 공통적으로 나타나는
현상을 의미한다. 학급 내 인지된 집단규범(PG)이 실제적인 집단규범
(AG) 보다 더 높은 점수를 보인다면, 학급 구성원들이 인지한 집단규범
이 실제적인 집단규범보다도 따돌림에 허용적임을 의미한다.
<연구 문제 3>에서는 집단따돌림 상황에서 다수의 무지 정도에 따라
학생들의 역할이 달라지는지 확인하고자 다항 로지스틱 회귀분석
(multinomial logistic regression analysis)을 실시하였다. 로지스틱 회귀
분석은 범주형 종속변수와 연속형 독립변수 사이의 관계를 설명할 때 활
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용하는 분석 방법이다. 그 중 이항 로지스틱 회귀분석은 종속변수가 2개
의 범주일 경우에 활용하고, 다항 로지스틱 회귀분석은 종속변수가 3개
이상의 범주일 경우 활용한다.
본 연구의 종속변수가 세 가지 범주(① 강화자, ② 방관자, ③ 방어자)
로 구성되므로 분석 방법으로 다항 로지스틱 회귀분석을 선택하였다. 다
항 로지스틱 회귀분석에서는 승산(odds)을 정의할 때 각 범주가 선택될
가능성을 특정 범주(기준 범주)와 대비시킨다. 방어자 범주를 기준
(reference group)으로 삼고, 기준 범주를 제외한 두 가지 종속변수 각각
에 대하여 로짓 함수(logit function)를 만들었다.
g1(x)= ln(방어자 
  강화자 
)=a0+b1Χ1+b2Χ2+b3Χ3+b4Χ4+b5Χ5+b6Χ6+ei
g2(x)= ln(방어자 
  방관자 
)=a0+b1Χ1+b2Χ2+b3Χ3+b4Χ4+b5Χ5+b6Χ6+ei
a : 상수
Χ1 : 성별(0=남, 1=여)
Χ2 : 공감능력
Χ3 : 따돌림 피해경험(0=무, 1=유)
Χ4 : 사회과 성적
Χ5 : 가정의 경제적 수준
Χ6 : 어머니의 교육수준
ei : 오차항
로지스틱 회귀분석 모형은 선택 가능한 대안들 중에서 가장 가능성이
높은 대안을 선택한다는 확률선택 이론에 근거하고 있다. 종속변인이 범
주변수이므로, 종속변인을 그대로 선형 회귀식에 적용하면 선형성 가정
이 충족되지 않아 문제가 발생한다. 따라서 로지스틱 회귀분석을 위해서
는 확률을 로짓(logit)의 형태로 변환시켜, 확률과 독립변인이 선형적 관
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계를 이루도록 처리한다. 로짓은 승산에 로그값을 취한 값이며, 승산은
p/(1-p)로 표현할 수 있다. 여기서 p는 사건이 발생할 확률, 1-p는 사건
이 발생하지 않을 확률을 의미한다.
분석 결과를 해석할 때에는 확률보다 승산비(odds ratio)의 개념을 활
용한다. 승산비는 두 집단의 관계를 비율로 표현한 값으로, 해당 독립변
수가 1단위 증가할 때 사건이 발생하지 않을 확률(1-p)보다 사건이 발생
할 확률(p)이 승산비만큼 증가하게 된다. 그리고 승산비가 동일하다면,
사건이 발생할 확률과 발생하지 않을 확률이 동일하다고 해석할 수 있다
(이학식 임지훈, 2005: 318-319).
본 연구는 종속변인이 세 범주로 이루어진 다항 로지스틱 회귀분석 방
법을 활용하였다. 이항 로지스틱 회귀분석 모형은 두 가지 선택지 중 하
나를 선택할 확률(p)과 선택하지 않을 확률(1-p)로 이루어지고, 다항 로
지스틱 회귀분석 모형은 선택지가 3개 이상이므로 pa+pb+pc=1이라고 볼
수 있다. 그래서 승산을 정의할 때 각 범주가 선택될 확률을 특정 범주
(기준 범주)와 대비시킨다. 본 연구에서는 종속변인이 세 범주이고 그 중
하나를 기준범주로 선택하였으므로 두 개의 회귀식이 생성된다. a를 기
준범주로 선택하였다면, ① b를 선택할 가능성과 a를 선택할 가능성을
비교하고(pb/pa), ② c를 선택할 가능성과 a를 선택할 가능성을 비교
(pc/pa)하여 결과를 분석한다. 로짓은 승산에 로그 값을 취한 형태이므로,
두 개의 회귀식을 빼준다면 b를 선택할 가능성과 c를 선택할 가능성의
비교도 가능하다.
<연구 문제 4>에서는 사회규범 접근법 처치 이후, 학생들의 행동의사
변화를 살펴보고자 다중 회귀분석을 실시하였다. 집단따돌림 상황에서
다수의 무지를 깨닫기 이전과 이후 개인의 행동의사 변화에 미치는 요인
이 무엇인지 확인하였다. 앞선 <연구 문제 3>을 분석할 때 활용한 통제
변인 외에 참여자 역할 더미변인을 분석 모형에 투입하였다. 집단따돌림
상황에서 역할별로 처치의 효과가 다르게 나타나는지, 그 정도는 어떠한




Yi : 행동의사 변화점수(사후점수-사전점수)
Y1 강화 행동의사, Y2 방관 행동의사, Y3 방어 행동의사
a : 상수
Χ1 : 성별(남=0, 여=1)
Χ2 : 공감능력
Χ3 : 따돌림 피해경험(무=0, 유=1)
Χ4 : 사회과 성적
Χ5 : 가정의 경제적 수준
Χ6 : 어머니의 교육수준
Χ7 : 역할 더미(1=방관자, 0=강화자, 방어자)




본 장에서는 연구 문제에 대한 분석 결과를 제시하였다. 구체적으로
따돌림 상황에서 청소년들이 또래집단규범에 영향을 받아 행동하는지 그
리고 사회규범 접근법이 다수의 무지로 심화된 집단따돌림 현상을 완화
시키는데 효과적인지 살펴보았다.
본 연구는 집단따돌림이 나타나고 있는 학급의 구성원들을 대상으로
준실험연구를 진행하였다. 따돌림 상황을 집단적 맥락에서 살펴보고자
주변인들에 주목하였으며, 주변인들을 그들의 행동에 따라 세 가지 참여
자 역할(강화자, 방관자, 방어자)로 분류하였다. 우선, 참여자 역할에 따
라 분석 대상자들의 특징을 살펴보고, 연구 문제에 대한 분석 결과를 제
시하고자 한다.
1. 참여자 역할에 따른 연구 대상자의 특징
본 연구는 중학교 3학년 학생들을 대상으로 설문조사를 실시하였다.
참여자 역할(강화자, 방관자, 방어자)에 따라 분석 대상자들의 특징을 살
펴보았다([표 IV-1] 참조).
첫째, 참여자 역할에 따라 분석 대상자들의 분포를 살펴보았다. 집단따
돌림 상황에서 강화자 역할행동을 하는 학생은 36.3%(139명), 방관자 역
할행동을 하는 학생은 36.6%(140명), 방어자 역할행동을 하는 학생은
27.1%(104명)를 차지했다.
둘째, 응답자의 성별을 살펴보면, 전체 분석 대상자 중 남학생은
46.5%(178명), 여학생은 53.5%(205명)를 차지하고 있었다. 남학생 중 강
화자 역할행동을 하는 학생은 44.9%(80명), 방관자 역할행동을 하는 학
생은 29.8%(53명), 방어자 역할행동을 하는 학생은 25.3%(45명)를 차지
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했다. 여학생 중 강화자 역할행동을 하는 학생은 28.8%(59명), 방관자 역
할행동을 하는 학생은 42.4%(87명), 방어자 역할행동을 하는 학생은
28.8%(59명)를 차지했다. 남학생의 경우는 강화자의 비중이 높았던 반면,
여학생은 방관자가 더 높은 비중을 차지하고 있었다. 방어자의 비율은
남녀 모두 유사하였다. 이러한 결과는 가해조력자와 강화자 역할은 남학
생의 비율이 높고, 방관자는 여학생의 비율이 높다고 밝힌 서미정(2008:
87), Salmivalli 등(1996: 6)의 연구 결과와 동일하다.
셋째, 따돌림 피해경험 여부를 살펴보면, 전체 분석 대상자 중
18.8%(72명)가 따돌림을 당한 적이 있다고 응답하였다. 따돌림 피해경험
이 있는 학생들 중 강화자 역할행동을 하는 학생은 37.5%(27명), 방관자
역할행동을 하는 학생은 29.2%(21명), 방어자 역할행동을 하는 학생은
33.3%(24명)를 차지했다. 따돌림으로 어려움을 경험했던 학생 중 37.5%
가 강화자 역할행동을 한다는 결과는 눈여겨볼 만하다. 왕따를 경험해본
학생은 피해 학생의 고통을 그 누구보다도 이해하여 감싸줄 것이라 예상
했지만, 본 연구의 설문 결과는 이와 다르게 나타났다. 따돌림으로 피해
를 입은 경험이 있는 학생 중 37.5%가 따돌림 상황을 심화시키는 강화
자로 행동하고 있다는 발견은 안타까운 현실을 보여준다. 지속적인 따돌
림을 경험한 이 학생들은 학급 내 존재하는 다수의 무지를 누구보다도
강하게 인지했을 것이다. 그리고 다수의 무지로 인한 피해를 직접적으로
입었을 것이다. 따라서 따돌림으로 인한 고통을 되풀이하지 않고자 강화
자 역할을 선택했을 것이라 추측할 수 있다.
넷째, 사회과 성적의 경우, 참여자별 역할행동의 비중이 상이하게 나타
났다. 90점 이상의 점수를 받은 학생들 중 강화자 역할행동을 하는 학생
은 28.6%(44명), 방관자 역할행동을 하는 학생은 39.6%(61명), 방어자 역
할행동을 하는 학생은 31.8%(49명)를 차지했다. 전체 분석 대상자의 참
여자 분포와 비교했을 때, 상위권 학생들의 강화자 비율(28.6%)은 낮은
반면, 방어자(31.8%) 비율은 높았다. 이러한 양상과 달리, 사회과 성적이
69점 이하인 하위권 학생들의 강화자 비율(41.7%)은 전체 분석 대상자의
강화자 비율(36.3%) 보다 높았다. 그리고 하위권 학생들의 방어자 비율
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(25.9%)은 전체 분석 대상자의 방어자 비율(27.1%) 보다 낮았다. 즉, 사
회과 성적이 상위권인 학생들의 강화자 역할 비중은 낮고 방어자 역할
비중은 높은 반면, 하위권인 학생들은 이와 반대 양상을 보였다.
다섯째, 가정의 경제적 수준을 살펴보면, 83.2%(319명)에 해당하는 학
생들이 자신의 가정환경을 중상층 이상의 가정환경으로 인식하고 있었
다. 상층 가정에서 자라는 학생들 중 강화자 역할행동을 하는 학생은
34.6%(45명), 방관자 역할행동을 하는 학생은 40.8%(53명), 방어자 역할
행동을 하는 학생은 24.6%(32명)를 차지했다. 중상층 가정에서 자라는
학생들 중 강화자 역할행동을 하는 학생은 40.7%(77명), 방관자 역할행
동을 하는 학생은 32.3%(61명), 방어자 역할행동을 하는 학생은
27.0%(51명)를 차지했다. 상층과 중상층의 참여자 역할을 비교했을 때,
중상층의 학생들이 강화자 비중은 높고 방관자 비중은 낮은 반면, 상층
의 학생들은 방관자 비중이 높고 강화자 비중이 낮은 양상을 보였다.
여섯째, 어머니의 교육수준을 살펴보면, 85.8%(329명)에 해당하는 학생
들의 어머니가 고졸 또는 대졸 학력을 가지고 있었다. 어머니가 대졸 이
상-대학원졸 미만의 학력을 가진 학생들 중 강화자 역할행동을 하는 학
생은 34.4%(74명), 방관자 역할행동을 하는 학생은 37.7%(81명), 방어자
역할행동을 하는 학생은 27.9%(60명)를 차지했다. 어머니의 교육수준이
대학원졸 이상인 학생들도 방관자 역할행동을 하는 학생들의 비중
(40.4%)이 높았다. 반면, 어머니의 교육수준이 고졸 이상-대졸 미만인 학
생들 중 강화자 역할행동을 하는 학생은 42.1%(48명), 방관자 역할행동
을 하는 학생은 31.6%(36명), 방어자 역할행동을 하는 학생은 26.3%(30
명)를 차지했다.
일곱째, 공감능력의 경우, 방어자의 공감능력 점수(3.04점)가 강화자
(2.80점), 방관자(2.83점)의 공감능력 점수보다 높았다. 낮은 공감능력은
집단따돌림 가해자와 강화자 학생에게 공통적으로 나타나는 심리적인 특
징이다(신나민, 2012: 40). 또한, 공감능력이 부족한 학생은 동료에 대해
무관심하며 개인주의적인 성향으로 인해 방관자로 행동하는 경향을 보인
다. 본 연구 결과에서도 왕따를 보호하는 방어자 학생들은 왕따의 감정
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강화자 방관자 방어자 합계
성별
남 178 46.5 44.9(80) 29.8(53) 25.3(45) 100(178)




유 72 18.8 37.5(27) 29.2(21) 33.3(24) 100(72)




69점 이하 72 28.2 41.7(45) 32.4(35) 25.9(28) 100(72)
70-79점 47 12.3 46.8(22) 27.7(13) 25.5(12) 100(47)
80-89점 74 19.3 37.8(28) 41.9(31) 20.3(15) 100(74)





하층 6 1.6 33.3(2) 50.0(3) 16.7(1) 100(6)
중층 58 15.1 25.9(15) 39.7(23) 34.5(20) 100(58)
중상층 189 49.3 40.7(77) 32.3(61) 27.0(51) 100(189)





중졸 7 1.8 28.6(2) 57.1(4) 14.3(1) 100(7)
고졸 114 29.7 42.1(48) 31.6(36) 26.3(30) 100(114)
대졸 215 56.1 34.4(74) 37.7(81) 27.9(60) 100(215)
대학원졸 47 12.3 31.9(15) 40.4(19) 27.7(13) 100(47)
합계 383 100
합계 383 100 36.3(139) 36.6(140) 27.1(104) 100(383)
공감능력
M SD M SD M SD M SD
2.80 0.33 2.83 0.40 3.04 0.36 2.88 0.38
에 반응하며 높은 공감능력을 보이고 있었다.
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* p <.05, ** p <.01, *** p <.001
2. 집단따돌림에 대한 개인의 태도와 역할행동
집단따돌림에 대한 개인의 태도와 역할행동 간의 관계를 교차분석 하
였다. 결과는 아래 [표 IV-2]와 같다.
집단따돌림 상황에 대한 학생들의 태도를 살펴보았다. 분석 대상자
383명 중 69.4%(266명)는 집단따돌림에 대해 부정적인 태도를 보이고 있
었다. 나머지 30.6%(117명)는 집단따돌림을 문제시하지 않으며 높은 수
준의 허용적인 태도를 보이고 있었다.
역할행동별로 분석 대상자들을 구분하여, 집단따돌림에 대한 태도를
살펴보았다. 학급 내 따돌림에 대한 태도는 역할행동별로 α=.05 수준에
서 통계적으로 유의미한 차이가 나타났다(χ2(df=2)=42.883, p <.000). 우선
방어자 역할행동을 하는 학생들의 경우, 상대적으로 태도가 명확했다.
92.3%(96명)의 학생들이 학급 내 따돌림 양상에 대해 부정적인 태도(낮
은 수준의 허용적 태도)를 보였다. 즉, 집단따돌림을 반대하는 태도가 방
어자 역할행동으로 이어지고 있었다.
그러나 강화자, 방관자 집단의 학생들은 태도와 행동이 두 방향으로
나누어졌다. 강화자 역할행동을 하는 학생 중에서 높은 수준의 허용적
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태도를 가진 학생들은 46.8%(65명), 낮은 수준의 허용적 태도를 가진 학
생들은 53.2%(74명)를 차지했다. 방관자 역할행동을 하는 학생 중에서
학급 내 집단따돌림에 대해 크게 문제시하지 않는 높은 수준의 허용적
태도를 가진 학생들은 31.4%(44명), 낮은 수준의 허용적 태도를 가진 학
생들은 68.6%(96명)를 차지했다. 즉, 강화자와 방관자 역할행동을 하는
학생들은 학급 내 왕따 괴롭힘에 대해 부정적으로 바라보는 학생과 그렇
지 않은 학생들로 나누어져 있었다.
특기할만한 점은 강화자, 방관자 두 집단 중 50% 이상의 학생들이 학
급 내 집단따돌림에 대해 본래 부정적으로 바라보고 있었다는 사실이다.
그들은 집단따돌림 상황에서 자신의 본래 태도와는 달리 행동하고 있었
다. 이와 같은 결과는 개인이 자신의 행동을 결정하는데, 따돌림에 대한
자신의 태도가 아닌 그 외에 다른 요인이 강력한 영향력으로 작동하고
있음을 암시한다.
그러므로 집단따돌림에 대한 개인의 태도와 역할행동이 일치하는지에
대한 <연구 문제 1>은 부분적으로 동의할 수 있다. 방어자 역할을 하는
학생들의 경우에는 따돌림에 대한 태도와 행동이 일치하고 있었지만, 강
화자와 방관자 학생들의 경우는 따돌림에 대한 태도와 행동이 일치되지
않았다. 이와 같은 발견 결과는 Sandstrom과 Bartini(2010: 220)의 연구
결과와 맥을 같이 한다. 그들의 연구는 친사회적인 태도(피해 학생의 고
통에 공감하며 피해 학생을 적극적으로 돕고자 하는 태도)와 강화자 행
동이 부적 상관관계를, 방어자 행동과는 정적 상관관계를 가진다고 보고
하였다. 그러나 친사회적 태도와 방관자 행동은 정적 상관관계가 나타났
다. 즉, 집단따돌림 상황에서 학생들의 태도와 행동은 일치하지 않게 나
타났다. 본 연구의 결과에서도 집단따돌림 상황에서 학생들의 행동 결정
에 따돌림에 대한 자신의 본래 태도 외에 다른 요인이 영향을 미치고 있
음을 추론할 수 있다.
강화자 집단 학생들의 53.2%, 방관자 집단 학생들의 68.6%가 학급 내
집단따돌림을 본래 부정적으로 바라보고 있었다는 결과는 놀라운 발견이
다. 본 연구는 집단따돌림에 대해 개인적으로는 부정적인 태도를 취하고
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* p <.05, ** p <.01, *** p <.001
있음에도 불구하고, 따돌림 상황을 심화 지속시키는 바로 이러한 학생들
에 주목한다. 그리고 이 학생들이 자신의 본래 태도대로 방어자로 행동
하도록 이끄는 것이 본 연구의 최종 목표이다.
3. 집단따돌림에 대한 다수의 무지 발생 여부
<연구 문제 2>에서는 집단따돌림 상황에서 학급 구성원들에게 다수의
무지(인지된 집단규범과 실제적인 집단규범 간 차이)가 나타나는지 살펴
보았다. 결과는 아래 [표 IV-3]과 같다.
인지된 집단규범(PG) 점수(2.46)는 실제적인 집단규범(AG) 점수(1.84)
보다 0.62점 높았다. 여기서 인지된 집단규범(PG)은 집단따돌림 상황에
서 개인이 인지한 학급 구성원들의 지배적인 태도를 의미한다. 실제적인
집단규범(AG)은 집단따돌림에 대한 구성원 개개인의 내재적 태도를 학
급별로 평균한 값이다. 대응표본 T검증을 실시한 결과, 두 집단규범 간
통계적으로 유의미한 차이가 나타났다(t(df=382)= 11.015, p <.000). 이와 같
은 결과는 개별 학생들은 실제(AG)보다도 집단따돌림에 대해 문제시하
거나 불편해하지 않는 규범이 학급 내에 존재한다고 인지(PG)함을 보여
준다. 그리고 두 집단규범간 통계적으로 유의미한 차이는 집단규범에 대
한 착각이 구성원들 사이에 공통적으로 존재하고 있음을 보여준다. 즉
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[표 IV-4] 참여자 역할별 학급 내 집단규범 차이
　
강화자 방관자 방어자 전체
평균 표준편차 평균 표준편차 평균 표준편차 평균 표준편차
인지된
집단규범(PG)
2.71 1.01 2.54 1.13 2.02 1.14 2.46 1.12
실제적인
집단규범(AG)
1.87 .25 1.86 .26 1.77 .24 1.84 .25
다수의 무지
(PG-AG)
.84 .96 .67 1.12 .25 1.17 .62 1.10
df 138 139 103 382
t 10.365 7.116 2.197 11.015
p .000*** .000*** .030* .000***
* p <.05, ** p <.01, *** p <.001
분석 결과를 통해 집단따돌림을 전제한 학급에서 다수의 무지가 존재함
을 확인할 수 있다.
추가적으로, 참여자 역할행동별로 집단규범 간 대응표본 T검증을 실
시하였다. 결과는 아래 [표 IV-4]와 같다. 강화자(2.71), 방관자(2.54), 방
어자(2.02) 순으로, 학생들은 학급 내에 따돌림에 대한 집단규범이 보다
허용적이라고 인지하였다. 또한, 각 참여자 역할별로 다수의 무지가 존재
하는지 살펴보았다. 다수의 무지는 인지된 집단규범(PG)의 점수가 실제
적인 집단규범(AG)의 점수보다 높고, 두 집단규범 간 유의미한 결과가
나타날 때 확인할 수 있다. 다수의 무지 정도는 방어자(t(df=103)= 2.197, p
<.05), 방관자(t(df=139)= 7.116, p <.000), 강화자(t(df=138)= 10.365, p <.000)
순으로 점차 심화되어 나타났다. 그리고 p <.05 수준에서 세 집단 모두
집단규범간 통계적으로 유의미한 차이를 보이고 있었다. 이와 같은 결과
를 통해, 집단규범에 대한 착각이 다른 참여자 역할보다 강화자 역할집
단에서 크게 나타남을 발견할 수 있었다. 즉, 다수의 무지(집단규범에 대
한 착각)를 강하게 느낄수록 집단따돌림 상황을 심화 지속시키는 참여자
로 역할하고 있었다.
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[표 IV-5] 상관관계 분석
1 2 3 4 5 6
1. 다수의 무지 1
2. 공감능력 -.045 1
3. 피해경험(유=1) .201*** .188*** 1
4. 성별(여성=1) .098 .182*** .140** 1
5. 사회과 성적 -.061 -.038 -.095 .023 1
6. 가정의 경제적 수준 -.126* -.096 -.094 -.044 .225*** 1
7. 어머니의 교육수준 -.075 .010 -.073 -.052 .271*** .235***
* p <.05, ** p <.01, *** p <.001
앞의 [표 IV-2]에서 보았듯이 50% 이상의 강화자, 방관자 집단 학생
들은 집단따돌림 상황에서 자신의 본래 태도 외에 주변적 요인에 영향을
받아 행동하고 있었다. 그리고 [표 IV-4]의 결과를 통해, 그들의 행동은
다수의 무지에 영향 받았을 것이라 예상할 수 있다. <연구 문제 3>에서
이와 같은 추론을 검증해보았다.
4. 다수의 무지 정도에 따른 참여자 역할
<연구 문제 3>에서는 다수의 무지에 따라 학생들의 참여자 역할이
달라지는지 검증하고자 상관관계 분석과 다항 로지스틱 회귀분석을 실시
하였다.
1) 상관관계 분석
독립변인들 간의 다중공선성을 확인하기 위해 상관관계 분석을 실시하
였으며 그 결과는 [표 IV-5]와 같다.
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회귀모델은 독립변인간 서로 독립적이라는 가정을 전제로 한다. 높은
상관관계를 갖는 두 변인을 동일한 회귀식에 투입하면, 다중공선성이 나
타나 각 독립변인이 종속변인에 미치는 영향력을 정확하게 통제하기 어
렵다. 다중공선성의 문제를 미리 점검하고자 독립변인 간 상관관계 분석
을 실시하였다. 본 연구 모형에서 설정한 변인들 간의 상관관계를 살펴
보면, 상관계수가 0.7 이하이므로 다중공선성의 문제는 나타나지 않는다
고 판단할 수 있다.
구체적으로 변인들의 상관관계를 살펴보았다. 우선, 다수의 무지는 따
돌림 피해경험(r=.201, p <.001)과는 정적으로 유의한 상관관계, 가정의
경제적 수준(r=-.126, p <.05)과는 부적으로 유의한 상관관계를 나타내고
있었다. 과거에 따돌림을 경험한 적이 있는 학생일수록, 다수의 무지(집
단규범의 차이)를 크게 느끼고 있었다. 그리고 가정이 경제적으로 여유
롭지 못한 학생일수록 학급 내 다수의 학생들이 따돌림에 찬성한다고 생
각하고 있었다.
둘째, 공감능력은 따돌림 피해경험(r=.188, p <.001), 성별(r=.182, p
<.001)과 유의한 정적 상관관계를 나타내고 있었다. 왕따 피해경험이 있
고, 여학생일수록 공감능력이 높았다.
인구통계학적 변인을 중심으로 살펴본 변수간 상관관계는 다음과 같
다. 성별은 따돌림 피해경험과 정적으로 유의한 상관관계를 보였다
(r=.140, p <.01). 남학생보다 여학생이 이전에 따돌림으로 인한 피해경험
이 많았다. 사회과 성적은 가정의 경제적 수준(r=.225, p <.001), 어머니
의 교육수준(r=.271, p <.001)과 정적으로 유의한 상관관계를 보였다. 가
정의 경제적 수준이 높을수록 학생들은 다양한 교육적 활동에 참여할 기
회를 누리고, 교육수준이 높은 어머니는 자녀에게 양질의 교육을 제공할
가능성이 높기 때문일 것이다. 마지막으로 어머니의 교육수준과 가정의
경제적 수준(r=.235, p <.001)은 유의한 정적 상관관계를 보였다. 지금까
지 언급한 상관관계들은 α=.05 수준에서 통계적으로 유의하였다.
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[표 IV-6] 다수의 무지 정도에 따른 참여자 역할
(N=383)
변수 B S.E. Wald p Exp(B)
강화자
절편 5.259 1.419 13.737 .000 　
다수의 무지 .578 .143 16.347 .000*** 1.782
공감능력 -1.745 .409 18.201 .000*** .175
피해경험(유=1) -.127 .344 .136 .712 .881
성별(여성=1) -.478 .288 2.754 .097 .620
사회과 성적 -.175 .096 3.329 .068 .839
가정의 경제적 수준 .319 .202 2.486 .115 1.375
어머니의 교육수준 -.089 .137 .419 .517 .915
방관자
절편 4.121 1.393 8.758 .003 　
다수의 무지 .431 .141 9.362 .002** 1.539
공감능력 -1.577 .401 15.501 .000*** .207
피해경험(유=1) -.518 .353 2.156 .142 .596
성별(여성=1) .380 .284 1.796 .180 1.463
사회과 성적 -.005 .096 .003 .955 .995
가정의 경제적 수준 .158 .197 .643 .423 1.172
어머니의 교육수준 .003 .136 .001 .980 1.003
-2Log Likelihood 765.036
χ2(df) 69.681***(14)
cox와 Snell의 R2 .166
Nagelkerke R2 .188
기준범주: 방어자
* p <.05, ** p <.01, *** p <.001
2) 다항 로지스틱 회귀분석
<연구 문제 3>에서는 학급 내 집단따돌림을 찬성하는 학생이 많다고
실제보다 과대평가할수록 학생들의 참여자 역할이 다르게 나타나는지 살
펴보았다. 다항 로지스틱 회귀분석을 실시하였으며, 그 결과는 [표 IV-6]
과 같다.
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독립변수인 다수의 무지 외에 종속변수인 참여자 역할에 유의미한 영
향을 미칠 수 있는 변인들을 분석 모형에 투입하였다. 통제변인으로는
따돌림 행동에 영향을 미치는 변인(공감능력, 따돌림 피해경험 여부)과
일반적인 인구사회학적 변인(성별, 사회과 성적, 가정의 경제적 수준, 어
머니의 교육수준)을 선정하였다. 범주변인의 속성을 갖는 성별, 따돌림
피해경험 여부는 더미(dummy)처리하였으며, 나머지 변수들은 연속변수
로 취급하였다. 방어자 집단을 기준 집단(reference group)으로 삼고 통
계 분석을 실시하였다.
우선, 본 연구 모형은 Nagelkerke R2 기준 18.8%의 설명력을 보였으
며, 통계적으로도 유의미한 모형이었다(cox와 Snell의 R2= .166). 로지스
틱 회귀분석 모형의 적합도는 분석 모형과 기저 모형간의 –2LL 차이를
바탕으로 판단할 수 있다. 분석 모형은 독립변수가 모두 추가된 모형이
고, 기저 모형은 독립변수가 추가되지 않고 절편만 있는 모형이다. 영가
설(Ho: 모든 독립변수의 회귀계수(β)는 0이다)을 검정한 결과, 분석 모형
과 기저 모형의 -2LL차이를 나타내는 χ2(df=14)= 69.681(p <.001)로 나타났
다. χ2값이 유의수준 .01에서 통계적으로 유의미하게 나타났으므로 분석
모형의 적합도는 기저 모형의 적합도에 비해서 유의미하게 좋아졌다고
판단할 수 있다(홍세희, 2005: 127).
[표 IV-6]에서 참여자 역할에 유의한 영향을 미치는 변인은 다수의 무
지와 공감능력으로 나타났다. 다수의 무지가 유의한 변인으로 검증되었
으므로, [가설 3-1] ‘다수의 무지가 강하게 나타날수록, 학생들은 방어자
보다 강화자로 행동할 가능성이 증가할 것이다’ 와 [가설 3-2] ‘다수의
무지가 강하게 나타날수록, 학생들은 방어자보다 방관자로 행동할 가능
성이 증가할 것이다’를 채택하였다.
먼저, [가설 3-1]을 중심으로 살펴보고자 한다. 강화자 집단에 속할 가
능성은 기준범주인 방어자 집단에 비해 다수의 무지를 강하게 느낄수록,
공감능력이 낮을수록 높게 나타났다. 구체적으로 다수의 무지가 1단위
증가할 때 방어자가 되기보다 강화자로 역할 할 승산이 1.782배 높았다
(odds=1.782, p <.000). 그리고 공감능력이 1단위 증가할 때, 방어자가 되
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기보다 강화자로 역할 할 승산이 0.175배 낮았다(odds=.175, p <.000). 이
는 반대로 다수의 무지를 약하게 느낄수록, 공감능력이 높을수록 강화자
가 되기보다 방어자로 역할 할 가능성이 증가한다고 해석할 수 있다.
방관자 집단에 속할 가능성도 기준범주인 방어자 집단에 비해 다수의
무지를 강하게 느낄수록, 공감능력이 낮을수록 높은 것으로 확인되었다.
구체적으로 다수의 무지가 1단위 증가할 때 방어자가 되기보다 방관자로
역할 할 승산이 1.539배 높았다(odds=1.539, p <.000). 그리고 공감능력이
1단위 증가할 때, 방어자가 되기보다 방관자로 역할 할 승산이 0.207배
낮았다(odds=.207, p <.000). 이는 반대로 다수의 무지를 약하게 느낄수
록, 공감능력이 높을수록 방관자가 되기보다 방어자로 역할 할 가능성이
증가한다고 해석할 수 있다.
위의 결과를 요약해보면, 다수의 무지는 강화자, 방관자 집단 학생들의
행동결정에 통계적으로 유의한 영향을 미치고 있었다. 그런데, 만일 학생
들이 다수의 무지에서 벗어난다면, 즉 학급 내 따돌림에 반대하는 사람
이 자신의 예상(PG)보다 많다는 것을 알게 된다면, 학생들은 자신의 행
동을 수정하고자 할까? 본 연구자는 침묵의 나선이론에 따라 학생들이
다수의 무지에서 벗어난다면 방어자로 행동할 가능성이 증가할 것이라고
예상한다. 이러한 인식의 전환은 개인의 행동을 변화시키고, 전체적으로
는 학급 내 따돌림 상황이 악화되지 않도록 막을 것이다. 다음 절에서는
학생들의 인식을 변화시키는 방안으로 본 연구에서 제안한 사회규범 접
근법의 효과성을 검증해보았다.
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5. 다수의 무지 인지 이후 학생들의 행동의사 변화
<연구 문제 4>에서는 다수의 무지를 인지한 이후, 학생들의 행동의사
가 인지 이전에 비해 변화하는지 검증하기 위해서 다중 회귀분석을 실시
하였다. 사회규범 접근법 처치 전후의 행동의사 점수변화를 종속변수로
삼고, 세 가지 행동의사를 하위 종속변수로 설정하였다. 또한 참여자 역
할별로 처치 이후의 점수변화를 비교하기 위하여, 참여자 역할을 더미
(dummy) 처리하여 독립변인으로 추가하였다. 그 외에 유의한 영향을 미
칠 수 있는 변인들을 통제변인으로 설정하여 분석 모형에 투입하였다.
<연구 문제 3>의 검증과 동일하게, 따돌림 행동과 관련된 변인으로 공
감능력, 따돌림 피해경험 여부를 선정하고 인구통계학적 변인으로 성별,
사회과 성적, 가정의 경제적 수준, 어머니의 교육수준을 선정하였다.
또한, 다중 회귀분석에서 다중공선성은 독립변수 간 상관계수의 값을
기준으로 예측하거나, 공차한계(tolerance)와 분산팽창인자(variance
influence factor, VIF)의 값으로 확인할 수 있다. 공차한계의 값이 0.1보
다 작거나 VIF 값이 10보다 크면 다중공선성을 의심할 수 있다. 임계치
를 기준으로 판단했을 때 본 연구에서 다루는 변수들은 다중공선성의 영
향을 받지 않는 것으로 나타났다.
행동의사별로 분석한 결과는 아래 [표 IV-7, 8, 9]에 제시하였다.
1) 강화 행동의사 변화
설정된 회귀모델이 강화 행동의사 변화(사후점수-사전점수)를 설명하
는 정도(R2)는 22.0%였으며, 모델 전체가 p <.001 수준에서 통계적으로
유의하였다(F(df=8, 374)=13.178, p <.000).
세부적으로 강화 행동의사 변화에 영향을 주는 유의한 독립변인은 강
화자 여부(t=-8.983, p <.000)였다. 회귀계수로 미루어 보아 다른 모든 변
인이 동일하다고 할 때, 강화자 집단이 방어자와 방관자 집단보다 처치
로 인한 효과가 유의하게 나타났다. [가설 4-1] ‘다수의 무지를 인지한
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[표 IV-7] 강화 행동의사 변화 회귀분석
변인 B 표준오차 β t p 공차 VIF
(상수) 0.602 0.502 1.198 0.232
성별(여=1) -0.133 0.102 -0.062 -1.305 0.193 0.923 1.084
공감능력 -0.161 0.139 -0.057 -1.158 0.248 0.87 1.15
피해경험 -0.185 0.130 -0.067 -1.425 0.155 0.936 1.069
사회과 성적 0.005 0.034 0.007 0.145 0.885 0.879 1.138
가정의 경제적 수준 0.055 0.071 0.038 0.782 0.435 0.903 1.107
어머니의 교육수준 -0.061 0.048 -0.061 -1.265 0.207 0.887 1.128
역할더미(강화자=1) -1.168 0.130 -0.523 -8.983 0.000*** 0.615 1.626
역할더미(방관자=1) -0.220 0.128 -0.099 -1.718 0.087 0.633 1.579
R R 제곱 수정된 R 제곱 추정값의 표준오차
.469 0.220 0.203 0.959
제곱합 자유도 평균제곱 F p
회귀변수 96.968 8 12.121 13.178 .000***
잔차 344.015 374 0.920
전체 440.984 382
* p <.05, ** p <.01, *** p <.001
이후, 학생들의 따돌림 강화 행동의사는 인지 이전에 비해 감소할 것이
다’는 참여자 역할 중 강화자 집단에서만 채택되었다.
또한, 처치 이후 강화자 집단의 강화 행동의사는 1.168점 감소하였다.
강화자 집단은 방관자 집단(-0.220점)과 방어자 집단(0점)에 비해 가장
처치 효과가 큰 집단으로 나타났다. 즉, 학급 내에 따돌림에 반대하는 사
람이 예상(PG)보다 많다는 것을 알려주었을 때, 강화자 집단의 학생들은
따돌림을 부추기던 행동을 중단하고자 하였다.
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[표 IV-8] 방관 행동의사 변화 회귀분석
변인 B 표준오차 β t p 공차 VIF
(상수) 1.357 0.760 1.785 0.075
성별(여=1) -0.376 0.155 -0.126 -2.428 0.016* 0.923 1.084
공감능력 -0.145 0.210 -0.037 -0.688 0.492 0.870 1.150
피해경험 -0.070 0.196 -0.018 -0.357 0.721 0.936 1.069
사회과 성적 0.018 0.051 0.018 0.348 0.728 0.879 1.138
가정의 경제적 수준 -0.034 0.107 -0.016 -0.314 0.754 0.903 1.107
어머니의 교육수준 -0.186 0.073 -0.134 -2.533 0.012* 0.887 1.128
역할더미(강화자=1) -0.745 0.197 -0.240 -3.789 0.000*** 0.615 1.626
역할더미(방관자=1) -0.706 0.194 -0.228 -3.650 0.000*** 0.633 1.579
R R 제곱 수정된 R 제곱 추정값의 표준오차
.273 0.075 0.055 1.452
제곱합 자유도 평균제곱 F p
회귀변수 63.489 8 7.936 3.766 .000***
잔차 788.066 374 2.107
전체 851.555 382
* p <.05, ** p <.01, *** p <.001
2) 방관 행동의사 변화
설정된 회귀모델이 방관 행동의사 변화(사후점수-사전점수)를 설명하
는 정도(R2)는 7.5%로, 모델 전체가 p <.001 수준에서 통계적으로 유의
하였다(F(df=8, 374)=3.766, p <.000).
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세부적으로 방관 행동의사 변화에 영향을 주는 유의한 독립변인은 강
화자 여부(t=-3.789, p <.000), 방관자 여부(t=-3.650, p <.000), 성별
(t=-2.428, p <.05), 어머니의 교육수준(t=2.533, p <.05)이었다. 회귀계수
로 미루어 보아, 다른 모든 변인이 동일하다고 할 때, 강화자, 방관자, 여
학생, 어머니의 교육수준이 낮은 학생들에게 처치로 인한 효과가 유의하
게 나타났다. 그러므로 [가설 4-2] ‘다수의 무지를 인지한 이후, 학생들의
따돌림 방관 행동의사는 인지 이전에 비해 감소할 것이다’는 참여자 역
할 중 강화자 집단, 방관자 집단에서 채택되었다.
또한, 처치 이후, 강화자 집단의 방관 행동의사는 0.745점 감소하였다.
강화자 집단은 방관자 집단(-0.706점)과 방어자 집단(0점)에 비해 가장
처치 효과가 큰 집단으로 나타났다. 그 외 남학생에 비해 여학생의 방관
행동의사는 0.376점 감소하였다. 어머니의 교육수준이 높을수록 방관 행
동의사는 0.186점 감소하였다. 즉, 학급 내에 따돌림에 반대하는 사람이
예상(PG)보다 많다는 것을 알려주었을 때, 강화자 학생, 방관자 학생, 여
학생, 어머니의 교육수준이 낮은 학생의 방관 행동의사가 변화하였다. 이
들은 사회규범 접근법 처치 이후, 따돌림 상황이 지속되도록 암묵적으로
일조했던 방관 행동을 멈추고자 하였다.
이와 같이 사회규범 접근법 처치로 인해 강화자, 방관자 학생들의 방관
행동의사가 모두 유의미하게 감소하는 모습은 침묵의 나선 이론과 맥을
같이 한다. 학급 내 따돌림에 허용적인 규범이 존재한다고 인지한 학생
의 경우, 학급 구성원들로부터 소외되지 않기 위한 하나의 안전장치로
상황을 방관하며 침묵하였다. 하지만, 다수의 무지를 인지한 이후, 즉 따
돌림에 대한 실제적인 집단규범을 알고 난 후, 학생들은 자신의 본래 태
도대로 자유롭게 행동하고자 하였다. 자신이 소수에 해당한다고 생각했
을 때에는 신중을 기하며 침묵하였지만, 설문조사 결과를 통해 자신이
잘못 판단하고 있음을 알게 되었을 때 학생들의 행동은 변화하였다. 청
소년기 학생들은 또래와의 관계유지를 중요하게 생각하며, 또래와 다른
자신의 입장에 서길 주저하는 경향을 보인다. 특히, 우리나라 학생들은
한 교실에서 1년간 동일한 학생들과 거의 하루 종일 함께 생활하므로,
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[표 IV-9] 방어 행동의사 변화 회귀분석
변인 B 표준오차 베타 t p 공차 VIF
(상수) 0.466 0.649 0.718 0.473
성별(여=1) 0.264 0.132 0.096 1.998 0.046* 0.923 1.084
공감능력 -0.060 0.180 -0.016 -0.334 0.739 0.870 1.150
피해경험 0.014 0.168 0.004 0.084 0.933 0.936 1.069
사회과 성적 -0.061 0.044 -0.068 -1.392 0.165 0.879 1.138
가정의 경제적 수준 0.095 0.092 0.05 1.039 0.300 0.903 1.107
어머니의 교육수준 0.094 0.063 0.073 1.505 0.133 0.887 1.128
역할더미(강화자=1) 0.220 0.168 0.077 1.312 0.190 0.615 1.626
역할더미(방관자=1) 1.330 0.165 0.466 8.054 0.000*** 0.633 1.579
R R 제곱 수정된 R 제곱 추정값의 표준오차
.457 0.209 0.192 1.239
제곱합 자유도 평균제곱 F p
회귀변수 151.414 8 18.927 12.331 .000***
잔차 574.066 374 1.535
전체 725.479 382
* p <.05, ** p <.01, *** p <.001
서로를 더욱 의식하는 경향이 있다. 위의 결과는 집단따돌림 상황에서
침묵의 나선이 나타나는 양상을 실증적으로 확인하였다.
3) 방어 행동의사 변화
설정된 회귀모델이 방어 행동의사 점수(사후점수-사전점수)를 설명하
는 정도(R2)는 20.9%로, 모델 전체가 p <.001 수준에서 통계적으로 유의
하였다(F(df=8, 374)=12.331, p <.000).
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세부적으로 방어 행동의사 점수변화에 유의한 영향을 미치는 독립변인
은 방관자 여부(t=8.054, p <.000), 성별(t=1.998, p <.05)이었다. 회귀계수로
미루어 보아, 다른 모든 변인이 동일하다고 할 때, 강화자와 방어자보다 방
관자에게 그리고 남학생보다 여학생에게 처치는 효과적이었다. [가설 4-3]
‘다수의 무지를 인지한 이후, 학생들의 따돌림 방어 행동의사는 인지 이전
에 비해 증가할 것이다’는 참여자 역할 중 방관자 집단에서만 채택되었다.
또한, 처치 이후, 방관자 집단의 방어 행동의사는 1.33점 증가하였다.
방관자 집단은 강화자 집단(0.22점)과 방어자 집단(0점)에 비해 가장 처
치 효과가 큰 집단으로 나타났다. 그 외에, 남학생 대비 여학생의 방어
행동의사가 0.264점 증가하였다. 즉, 학급 내에 따돌림에 반대하는 사람
이 예상(PG)보다 많다는 것을 알려주었을 때, 방관자 집단의 학생과 여
학생들의 방어 행동의사가 변화하였다. 이 학생들은 처치 이후 왕따를
도와주고, 학급 내 집단따돌림 상황을 중단시키고자 하였다.
앞선 세 가지 모델의 결과를 통해, 주변인 학생들의 역할행동은 고정
적이지 않으며, 주변에 대한 인식 변화에 따라 다른 역할로의 전환이 가
능함을 확인할 수 있다(남미애 홍봉선, 2015: 3). 발견 결과를 요약해보
면, 처치 이후 강화자 집단 학생들의 강화, 방관 행동의사의 점수는 다른
참여자 집단 학생들에 비해 크게 변화했다. 통계적으로도 유의하게 점수
가 감소하였다. 즉, 사회규범 접근법은 강화자 학생들의 행동을 변화시켜
집단따돌림 현상이 확대되지 않도록 저지하는데 효과적이었다.
방관자 집단 학생들의 경우, 사회규범 접근법 처치 후 방관 행동의사
는 감소하고 방어 행동의사는 증가하였다. 특히, 방어 행동의사는 방관자
집단 학생들에게만 유의미하게 증가했다. 이와 같은 결과는 사회규범 접
근법의 효과가 참여자 역할에 따라 상이함을 보여준다. Ajzen과
Fishbein(1980)의 합리적 행위이론에 따르면, 행동의사는 태도에 영향을
받는다. 행동의사의 변화 정도가 참여자 역할마다 다르게 나타난 위의
결과는 참여자 역할마다 집단따돌림에 대한 본래 태도가 상이했던 [표
IV-2]의 결과와 연결 지어 해석할 수 있을 것이다.
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V. 결론
본 연구는 청소년기 학생들로 구성된 교실 속 작은 사회가 서로 존중
하며 협력하는 공동체로 성장하길 바라는 마음에서 시작되었다. 사회심
리학과 사회과교육의 통섭적 접근을 통하여, 집단따돌림 문제가 더욱 심
각한 양상으로 확대되지 않도록 집단적 맥락에서 원인을 탐색하고 해결
방안을 모색하였다. 본 장에서는 연구의 전체적인 결과를 바탕으로 시사
점을 제시한 후, 후속 연구에 대해 제언하고자 한다.
1. 연구 요약
본 연구는 집단적 맥락에서 따돌림 현상을 바라보았다. 집단따돌림 현
상을 지속시키는 원인으로 학급 내 형성된 또래집단규범의 영향력에 주
목하였다. 그리고 주변인 학생들이 또래집단규범을 착각하는 다수의 무
지로 인해 집단따돌림 현상이 심화될 것이라고 추론하였다.
본 연구는 크게 두 가지 목표 하에 이루어졌다. 첫째, 집단따돌림 현상
에 미치는 또래집단규범의 영향력을 살펴보았다. 둘째, 다수의 무지로 심
화된 집단따돌림 현상을 완화시키기 위한 방안으로 사회규범 접근법의
효과성을 검증해보았다. 구체적으로는 아래와 같이 연구 문제를 설정하
고 연구를 진행하였다.
<연구 문제 1> 집단따돌림에 대한 개인의 태도와 역할행동은 일치하는가?
(집단따돌림에 대해 부정적인 태도를 가진 학생들은
방어자 역할행동을 하는가?)
<연구 문제 2> 학급 내 집단따돌림 상황에서 다수의 무지가 발생하는가?
(인지된 집단규범과 실제적인 집단규범 간 차이가
존재하는가?)
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<연구 문제 3> 다수의 무지에 따라 학생들의 참여자 역할은 달라지는가?
[가설 3-1] 다수의 무지가 강하게 나타날수록, 학생들은 방어자보다
강화자로 행동할 가능성이 증가할 것이다.
[가설 3-2] 다수의 무지가 강하게 나타날수록, 학생들은 방어자보다
방관자로 행동할 가능성이 증가할 것이다.
<연구 문제 4> 다수의 무지를 인지한 이후, 학생들의 행동의사는
인지 이전과 달라지는가?
[가설 4-1] 다수의 무지를 인지한 이후, 학생들의 따돌림 강화 행동의사는
인지 이전에 비해 감소할 것이다.
[가설 4-2] 다수의 무지를 인지한 이후, 학생들의 따돌림 방관 행동의사는
인지 이전에 비해 감소할 것이다.
[가설 4-3] 다수의 무지를 인지한 이후, 학생들의 따돌림 방어 행동의사는
인지 이전에 비해 증가할 것이다.
연구 문제를 살펴보고자, 중학교 3학년 학생을 대상으로 설문조사를
실시하였다. <연구 문제 1>에서 집단따돌림에 대한 개인의 태도와 역할
행동이 일치하는지 알아보고자, 태도와 역할행동(강화자, 방관자, 방어자)
간 χ2분석을 실시하였다. <연구 문제 2>에서는 학급 내 집단따돌림에
대한 다수의 무지가 존재하는지 알아보고자 인지된 집단규범(PG)과 실
제적인 집단규범(AG) 간 대응표본 T검증을 실시하였다. <연구 문제 3>
에서는 집단규범을 잘못 인식하는 정도에 따라 학생들의 참여자 역할(강
화자, 방관자, 방어자)이 달라지는지 확인하고자 다항 로지스틱 회귀분석
을 실시하였다. <연구 문제 4>에서는 사회규범 접근법 처치 이후, 학생
들의 행동의사가 변화하는지 다중 회귀분석을 실시하여 검증하였다.
분석 결과, 첫째, 집단따돌림에 대한 개인의 태도와 역할행동은 부분적
으로 일치하였다. 방어자로 행동하는 학생 중 약 92%는 학급 내 따돌림
상황에 대해 낮은 수준의 허용적 태도(높은 수준의 부정적 태도)를 보였
다. 하지만, 강화자 또는 방관자로 행동하는 학생들의 절반 이상도 학급
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내 따돌림 상황에 대해 낮은 수준의 허용적 태도(높은 수준의 부정적 태
도)를 보였다. 즉, 강화자 또는 방관자로 행동하는 상당수의 학생들은 본
래 따돌림에 찬성하지 않으면서도 따돌림을 지속시키는 방향으로 행동하
고 있었다.
둘째, 학생들은 학급 내 따돌림을 허용하는 규범이 자리 잡고 있다고
착각하였다. 학생들이 인지한 집단규범(PG)과 개개인의 내재적 태도를
반영한 실제적인 집단규범(AG) 간 대응표본 T검증을 실시한 결과, 통계
적으로도 유의한 차이가 나타났다(t(df=382)=11.015, p <.000). 이와 같은 결
과는 개별 학생들이 공통적으로 집단규범을 착각하고 있음을 보여준다.
그리고 이러한 집단규범에 대한 착각(다수의 무지)은 방어자(t(df=103)=
2.197, p <.05)와 방관자(t(df=139)= 7.116, p <.000) 보다 강화자(t(df=138)=
10.365, p <.000)에게 가장 크게 나타나고 있었다.
셋째, 학생들이 다수의 무지를 강하게 느낄수록, 참여자 역할이 상이하
게 나타났다. 다수의 무지를 강하게 느낀 학생들은 방어자 집단보다 강
화자 집단(odds=1.782, p <.000) 또는 방관자 집단(odds=1.539, p <.000)
에 속할 가능성이 증가하였다. 즉, 학급 내 따돌림에 찬성하는 규범이 존
재한다고 강하게 인지하는 학생일수록, 따돌림 상황을 심화시키는 방향
으로 행동하거나 방관하고 있었다.
넷째, 다수의 무지를 일깨우는 사회규범 접근법 처치 이후, 학생들의
행동의사는 변화하였으며 참여자 역할에 따라 변화 정도는 상이했다. 강
화자 집단은 강화 행동의사(t=-8.983, p <.000)와 방관 행동의사
(t=-3.789, p <.000)가 유의하게 감소하였다. 방관자 집단의 경우 방관 행
동의사(t=-3.650, p <.000)는 감소하고 방어 행동의사(t=8.054, p <.000)는
증가하였다. 이와 같은 결과는 집단규범에 대한 인지변화가 행동의 변화
를 견인하며, 행동의 변화정도는 개인별로 상이함을 보여준다.
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2. 논의
연구 결과, 집단따돌림 상황에서 강화자 집단과 방관자 집단의 학생들
은 태도와 행동 간의 괴리를 보였다. 방어자 집단 학생 중 90% 이상의
학생들은 행동과 태도가 일치되게 나타난 반면, 강화자와 방관자 집단
학생 중 절반 이상의 학생들은 태도와 행동이 일치하지 않았다. 그리고
강화자와 방관자 집단 학생 사이에서는 다수의 무지가 존재하여 학급 내
다수의 학생들이 따돌림을 찬성한다고 실제보다 과대평가하고 있었다
([표 IV-2, 6] 참조).
왕따를 도와주었다가 또래집단으로부터 배척당할 것 같은 불안감, 도
리어 내가 왕따가 될 수 있다는 두려움(Pozzoli & Gini, 2010: 816), 친구
들은 나의 행동을 지지해주지 않을 것이라는 예상(Sandstrom & Bartini,
2010: 223)은 따돌림 방어 행동의 실천을 막는 걸림돌로 작용한다. 특히,
청소년기는 다른 발달시기에 비해 또래집단의 행동에 민감하게 반응하므
로, 자신의 본래 태도와 달리 행동하는 경향을 보인다. 왕따 학생을 보호
했을 때 자신에게 이익보다 손해가 크다고 판단할 경우, 주변인 학생들
은 따돌림 상황을 회피하거나 가해 행동에 동조하려는 경향을 보인다(남
미애 홍봉선, 2015; 서미정, 2008; 신현숙, 2014; Sandstrom & Bartini,
2010). 본 연구의 결과는 자신을 보호하기 위한 하나의 방어 기제로 주
변을 의식하며 행동하는 주변인 학생들이 존재함을 입증한다. 이러한 학
생들이 자신의 본래 태도를 숨기는 침묵의 나선에서 벗어나 자유롭게 행
동할 수 있도록, 본 연구에서는 실제 또래집단규범을 알려주는 사회규범
접근법을 활용하였다.
이제부터는 사회규범 접근법 처치 이후, 학생들의 행동변화를 중심으
로 논의해보고자 한다. 첫째, 강화자 집단에서 따돌림 강화 행동의사가
가장 큰 폭으로 감소하였다. 방관 행동의사도 강화자 집단에서 가장 크
게 감소하였다. 그리고 행동의사의 감소는 모두 p <.001 수준에서 통계
적으로도 유의했다. 학생들은 다수의 학급 친구들이 따돌림에 찬성하지
않는다는 것을 알게 되었을 때, 따돌림 강화 행동을 멈추고자 하였다. 이
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러한 양상은 사회규범 접근법의 효과성을 입증하는 동시에 학급 내 다수
의 무지가 집단따돌림 현상을 심화시켰음을 보여준다.
그동안 주변인 대상의 집단따돌림 해결을 위한 프로그램은 개인적 요
인에 초점을 맞추고 있었다(남미애·홍봉선, 2015; 안효영·진영은, 2014).
학생들의 공감능력, 자아효능감, 자아존중감 등의 향상 및 도덕적 인지왜
곡을 막기 위한 인성교육 프로그램들이 주를 이루고 있었다. 그러나 본
연구의 결과는 인간은 주변에 영향을 받아 행동하는 ‘사회적 동물’임을
여실히 보여주고 있다. 그러므로 점차 심각해지는 집단따돌림 상황에 효
과적으로 대응하기 위해서는 우선 ‘또래집단 속의 개인’으로 청소년들을
바라보아야 한다. 그리고 집단 메커니즘을 고려하여 또래집단의 영향력
을 제어할 수 있는 방안을 모색할 필요가 있다.
둘째, 방어 행동의사는 참여자 역할에 따라 변화 양상이 다르게 나타
났다. 방관자 집단 학생들의 방어 행동의사는 유의미하게 증가한 반면
(t=8.054, p <.000), 강화자 집단 학생들의 방어 행동의사는 증가했으나
유의미한 증가는 아니었다(t=1.312, p=.190). 처치로 인한 방어 행동의사
는 강화자 집단(B=0.22)과 방어자 집단(B=0)보다 방관자 집단(B=1.33)에
서 더 크게 증가했다([표 IV-9] 참조). 이러한 결과는 방관자 집단의 학
생들이 다수의 무지를 인지한 후 더욱 적극적으로 방어 행동을 수행할
것임을 보여준다.
강화자 집단 학생들의 방어 행동의사가 유의하게 증가하지 않은 결과
는 상당수의 학생들이 학급 내 집단따돌림에 대해 허용적인 태도를 보이
는 [표 IV-2]의 결과와 연결 지어 해석할 수 있을 것이다. 강화자 중
46.8%에 해당하는 이 학생들은 학급 내 따돌림을 문제시하지 않았으며,
이러한 태도는 행동 결정에 상당한 영향을 미친다(Ajzen & Fishbein,
1980). 강화자 학생들의 허용적인 태도는 Hymel 등(2005: 280)의 연구에
서도 경험적으로 입증되었다. 그들은 8-10학년 학생을 대상으로 따돌림
태도에 대한 설문조사를 실시하였다. 설문 결과, 따돌림 가해 행동을 보
이는 학생들에게 높은 수준의 도덕적 이탈(moral disengagement)이 나
타나고 있었다. 특히, 도덕적 이탈 중 피해자 비난하기(blaming the
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victim) 영역에서 높은 점수를 보였다. 피해자 비난하기 영역은 ‘괴롭힘
당하는 애들 대부분은 그 애한테 책임이 있다’고 여기는 태도로, 56%의
학생들이 이 문항에 동의하고 있었다. 본 연구의 결과에서도 피해자 비
난하기 영역(‘어떤 애들은 괴롭힘을 당할 만하다’, ‘괴롭힘 당하는 애들
대부분은 그 애한테 책임이 있다’)에서 학생들은 다른 문항에 비해 따돌
림에 대한 높은 허용도를 보이고 있었다. 두 문항의 평균 점수는 2.67점,
2.15점으로 전체 문항의 평균 점수인 1.84점에 비해 높게 나타났다([부록
2] 참조). 이와 같은 태도는 자신의 괴롭힘 행동을 정당화하고 타인을 의
도적으로 구별 짓는 단초가 된다.
그러므로 사회과에서는 타인에 대한 존중이 약화되고 있는 청소년들의
태도에 위기의식을 가져야 할 것이다. 모든 인간은 존엄하며 가치 있는
존재임을 알려주는 인권교육, 타인에 대한 존중과 배려를 강조하는 가치
교육에 더욱 힘써야 할 것이다.
셋째, 분석 대상자들의 행동의사 변화를 비교해보았을 때, 전체적으로
강화 행동의사는 감소(1.45점)한 반면 방관 행동의사는 크게 변화하지
않았다(0.19점). 문항별로 참여자 역할 행동의사 변화점수를 살펴본 결과
([부록 1] 참조), 강화 행동에 해당하는 ‘다른 아이들에게 같이 괴롭히는
거 구경하자고 할 것이다(2.28점)’ 문항의 점수가 가장 많이 감소하였다.
이러한 결과는 친구들의 실제 태도를 알게 된 이후, 학생들이 친구들에
게 따돌림 강화 행동을 유도하지 않을 것임을 보여준다. 반면 방관 행동
에 해당하는 ‘따돌림을 보고 자리를 피할 것이다(0.20점)’ 문항의 점수는
가장 적게 변화하였다.
학생들이 집단따돌림 상황에 개입하지 않는 데에는 여러 가지 이유가
있을 것이다. 타인의 고통을 공감하지 못하거나 학급 공동체에서 벌어지
는 일들에 대해 무관심할 수 있고, 자신은 가해 행동을 막을만한 힘이
없다고 생각할 수도 있다. 또한, 이기적인 태도를 가지고 피해 학생을 의
도적으로 방관하는 학생도 존재한다. 예를 들어, ‘저 학생이 왕따인 것이
오히려 나에게 유리하다’ 또는 ‘상황에 개입하는 것이 나에게는 도리어
손해가 될 수 있다’는 생각을 가진 학생들이다. 이와 같이 타인을 고려하
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지 않고, 자신만의 이익을 극대화시키고자 하는 태도는 공동체의 분열을
이끄는 하나의 요인으로 작용한다(강대현, 2007). 더 나아가 이러한 이기
적인 태도를 가진 사람들과 함께 공동체에 소속되어 있다면, 서로 도와
가며 상호 발전해나가는 동반성장을 이루기 힘들 것이다.
우리나라 청소년들의 낮은 대인관계역량(interpersonal competency)에
대해서는 장근영 등(2017: 157)도 문제를 제기하고 있다. 2014년도부터
2017년도까지의 청소년 역량지수 추이를 살펴보면, 대인관계역량은 점점
감소하는 경향을 보였다. 청소년 역량지수 중 대인관계역량은 관계형성,
리더십, 협동의 하위영역으로 구성되는데, 모든 하위영역에 있어서 감소
하는 양상을 보였다. 낮은 수준의 관계적 역량은 비단 청소년들에게만
나타나는 것이 아니다. 올해 UN에서 발표한 세계 행복 지수 보고서
(World Happiness Report)에서도 우리나라는 156개국 중 57위를 기록했
다. 주목할 점은 1인당 GDP만을 고려했을 때 우리나라는 28위였으나,
사회적 지지를 기준으로 순위를 살펴보았을 때 우리나라는 95위에 머물
렀다는 사실이다. 즉, 우리나라는 동일한 경제수준을 가진 국가 대비1)
사회적 지지 점수가 하위권에 위치하고 있다(UN, 2018: 57, 61). 이러한
추세가 지속된다면, 청소년들이 성인으로 성장했을 때, 공동체의 형성 및
대인간의 관계맺음에 있어 더욱 어려움을 겪게 될 것이다.
사회과에서는 청소년들이 또래 친구들과 상호의존하면서 공동체의식을
키울 수 있도록 도와야 한다. 공동체 경험을 제공할 때에도, 학생들이 양
질의 경험을 할 수 있도록 세밀하게 설계해야 한다. 경험을 아무리 많이
제공한다고 해도, 상호간에 유의미한 접촉이 이루어지지 않는다면 학생
들의 태도 변화는 예상하기 어렵기 때문이다. 청소년들이 서로 동등한
위치에서 공동의 목표를 추구하며 협력하는 기회가 주어질 수 있도록 다
양한 활동이 제안되어야 할 것이다(Aronson et al., 2015: 445).
넷째, 분석 대상자들의 방어 행동의사 변화를 살펴보았다([부록 1] 참
1) 세계 행복 지수 보고서에서는 여덟 가지 변수를 바탕으로 순위를 측정한다. 여덟
가지 변인은 1인당 GDP(GDP per capita), 사회적 지지(social support), 건강수명
(healthy life expectancy), 선택의 자유(freedom to make life choices), 신뢰
(trust), 관용(generosity), 부패인식(perceptions of corruption)이다(UN, 2018: 29).
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조). ‘왕따에게 너무 속상해하지 말라고 이야기 해줄 것이다(1.51점)’, ‘나
중에 따로 왕따에게 찾아가서 위로해 줄 것이다(1.43점)’ 문항의 점수가
처치 이후 크게 변화하였고, 반대로 ‘선생님께 가서 왕따가 있다고 알려
드릴 것이다(0.37점)’는 가장 적게 증가하였다. 교사에게 알리겠다는 응답
이 직접적으로 ‘친구들에게 그만 괴롭히라고 말할 것이다(1.14점)’ 보다
낮은 순위로 나타났다.
교사에게 상황에 대해서 알리지 않겠다는 학생들의 응답 결과는 학교
현장에 대해서 많은 생각을 하게 한다. 학급 내 집단따돌림 상황을 교사
에게 알렸을 경우 자신의 신분이 노출될 가능성, 공식적인 사안처리 과
정에 관여하게 될 수도 있다는 심리적 부담감, 또는 교사의 학교폭력 사
안 처리능력에 대한 의심 등 여러 가지 이유가 있을 것이다. 그럼에도
불구하고 학급을 이끄는 담임교사에게 학급 내 따돌림 상황에 대해 이야
기하기를 꺼려한다는 양상 자체에는 문제가 있을 것이다. 교사에게 이야
기하지 않은 채 학생들이 해결하기 어려운 정도까지 집단따돌림이 확대
되었을 경우, 상황은 걷잡을 수 없이 전개되기 때문이다. 그러한 과정 속
에서 교사가 겪게 되는 상처 또한 무시할 수 없다. 학급 내 따돌림 상황
이 확대되지 않도록 학생들이 익명으로 신고할 수 있는 안전한 시스템의
구축, 교사와 학생과의 신뢰 형성, 교사의 학교폭력 대응 역량의 강화 및




본 연구를 토대로 후속 연구를 위한 제안을 하면 다음과 같다. 첫째,
연구 대상을 초등학생으로 확대해서 살펴볼 필요가 있다. 본 연구는 중
학생들을 대상으로 진행하였다. 중학생들은 다른 학령기에 비해 집단따
돌림 피해비율이 높고, 또래문화에 민감하므로 집단따돌림 현상을 집단
적 맥락에서 살펴보기에 적합한 대상이라고 생각하였다.
현재 학교폭력을 최초로 경험한 연령이 점차 낮아지며, 초등학생들의
학교폭력 피해건수가 증가하고 있다. 푸른나무 청예단(2018: 29-32)의
「2017 전국 학교폭력 실태조사」결과에 따르면, 초등학교 재학 기간 동
안 학교폭력을 처음으로 경험한 비율은 76.3%를 차지했다. 심지어 초등
학교 3학년 이전에 학교폭력을 처음 경험한 비율은 39.6%였다. 또한, 초
등학교 재학 기간 중 처음으로 학교폭력을 행사했다고 응답한 학생이
72.6%에 달했다. 이중 초등학교 3-5학년 시기에 처음으로 폭력적 행동을
수행했다고 응답한 비율은 46.8%였다. 이러한 결과는 학교폭력이 점차
어린 나이의 학생들에게도 발생함을 보여준다. 교육부의 「2018 1차 학
교폭력 실태조사」 결과에서도 피해경험이 있는 학생 5만 명중 71.8%
(약 35,900명)가 초등학생에 해당했다(교육부, 2018b: 6). 어린 나이의 학
생들은 도덕적 인지발달 능력이 떨어지며, 집단의 영향력을 과장되게 수
용하는 경향이 있다. 그 결과, 집단규범을 더 크게 착각하여 집단따돌림
양상이 더욱 심화되어 나타날 수 있다.
본 연구는 인지된 또래집단규범이 학생들의 행동의사에 미치는 영향력
을 직접적으로 탐구한 초기 연구로서, 학생들의 연령별 차이는 살펴보지
못하였다. 후속 연구에서는 본 연구의 대상을 초등학생으로 확대하여, 다
수의 무지로 인해 집단따돌림이 심화되는 양상을 살펴보길 제안한다.
둘째, 본 연구에서 제안하는 사회규범 접근법을 장기적인 교내 프로젝
트로 진행하기를 제안한다. 앞선 이론적 배경에서 언급했듯이, 기술적 규
범을 제시하는 사회규범 접근법이 항상 효과적인 것만은 아니다. 연구자
의 의도와 다른 결과가 나타나는 부메랑 효과(boomerang effect)를 통제
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하기 위해서는, 사회규범 캠페인을 일회성이 아닌 지속적으로 진행하고
집단따돌림에 반대하는 학급, 학교 분위기를 형성할 필요가 있다.
Perkins(2003)는 학생들의 과음 행동을 줄이고자 1년간 사회규범 캠페인
을 실시하였다. 수업 시간에도 관련 내용을 다루었으며, 교내 아침 방송,
과음학생을 중심으로 한 피드백 모임, 교내 포스터 부착, 컴퓨터실의 스
크린 세이버 교체 등 사회규범 메시지를 학생들에게 다양한 경로를 통해
자주, 지속적으로 제공하였다. 2018 학교폭력 예방교육 추진 계획(안)에
서도 앞으로의 학교폭력 예방교육은 교과 수업 및 창의적 체험활동과 연
계하여 효과를 극대화시킬 것을 권고하고 있다(교육부, 2018a: 23). 후속
연구에서는 실제 교육 현장과 협력하여 청소년들 사이에 존재하는 건강
한 규범을 다양한 경로를 통해 지속적으로 전달하는 작업이 이루어지길
기대한다.
셋째, 본 연구는 시간, 예산, 학교 섭외 등 현실적 문제로 인하여 단일
집단 사전-사후 설계로 진행하였다. 본 연구는 집단따돌림 예방을 위한
하나의 교육적 방안을 제시하고 그 가능성을 탐색하는 기초 연구이다.
처치 방법의 검증을 위해서 지속적인 반복 연구를 통해 효과성을 검토하
는 작업이 필요할 것이다.
넷째, 현장의 변화를 심층적으로 살펴보는 질적 연구가 수행될 필요가
있다. 본 연구는 주변 환경에 대한 개인의 인식 정도를 전체적으로 살펴
보고자 설문지를 활용한 양적 연구를 수행하였다. 다수 학생들의 태도와
행동의사에 대해 자료를 수집하고 분석하였다는 점에서는 의의가 있지
만, 학생들의 인식과정을 실제적으로 살펴보지 못하였다. 후속 연구에서
는 학생들이 집단따돌림 상황에서 규범을 인식하는 과정, 다수의 무지를
인식한 이후의 반응, 태도와 행동의 변화 등을 가까이에서 살펴보길 제
안한다. 더불어 사회규범 처치방법 중 하나인 포커스 집단 토의를 실시
하여 학생들의 의견을 직접 듣고 그들의 관점을 이해하는 연구가 진행되
길 기대한다.
다섯째, 집단따돌림의 양상을 오프라인뿐만 아니라 온라인으로 확대하
여 살펴볼 필요가 있다. 스마트폰이 광범위하게 보급된 현대사회에서 학
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생들의 집단따돌림 행동은 온라인과 오프라인을 넘나들며 나타나고 있
다. 시간과 장소의 제한 없이 지속되는 따돌림에 시달리다가 극단적 선
택을 하는 청소년들도 언론 보도를 통해 자주 접하게 된다. 청소년들의
행동을 보다 시의성 있게 파악하기 위해 후속 연구에서는 온라인 공간에
서 나타나는 양상을 함께 살펴보길 제안한다.
본 연구는 집단따돌림 상황에서 타인에 대한 자신의 섣부른 판단과 동
조행동은 건강한 학급 공동체 형성에 저해요인이 됨을 지적하였다. 아울
러, 사회규범 접근법의 효과성을 검증하였다. 학급은 청소년들이 경험하
는 작은 사회로서, 미래 시민으로 성장하기 위한 발판이다. 서로를 존중
하고 배려하는 공동체로의 방향성을 놓치지 않고 끊임없이 추구해나갈
때, 우리 사회는 보다 성숙한 사회로 도약할 수 있을 것이다.
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다른 아이들에게 같이 괴롭히는 거
구경하자고 할 것이다.
11 3 강화자 2.28
친구들을 따라 같이 웃을 것이다. 2 5 강화자 2.20
왕따에게 너무 속상해하지 말라고
이야기 해줄 것이다.
13 2 방어자 1.51
나중에 따로 왕따에게 찾아가서
위로해줄 것이다.
7 13 방어자 1.43
괴롭히는 건 바보 같은 짓이라고
친구들에게 이야기할 것이다
4 7 방어자 1.37
친구들한테 그만 괴롭히라고 말할
것이다
12 4 방어자 1.14
가만히 멀리서 지켜볼 것이다. 8 1 방관자 0.97
주변 애들과 함께 괴롭힘 당하는
아이를 놀릴 것이다.
10 10 강화자 0.91
구경하려고 그 주변으로 갈 것이다. 6 9 강화자 0.44
따돌림 장면을 보고 조용히 지나갈
것이다.
1 6 방관자 0.41
선생님께 가서 왕따가 있다고
알려드릴 것이다.
9 11 방어자 0.37
그 누구의 편도 들지 않을 것이다. 5 8 방관자 0.32




[부록 1] 집단따돌림 행동의사 설문 결과
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번호 “나”는 이렇게 생각합니다! 평균
표준
편차
1 어떤 애들은 괴롭힘을 당할 만하다. 2.67 1.80
2
집단따돌림은 집단생활을 할 때
무엇이 중요한지 알려주는 하나의 방법이다.
1.80 1.25
3 좀 덜 떨어진 애를 괴롭히는 건 괜찮다. 1.38 .79
4












집단따돌림은 학급내 문제를 해결하는
좋은 방법이 될 수 있다.
1.45 .93
8 친구들 사이에서 서로 괴롭히는 것은 괜찮다. 1.98 1.41
9




남을 괴롭히는 것은 나를
멋있어보이게 해준다.
1.30 .74
11 가끔씩 애들을 괴롭히는 건 괜찮다. 1.50 .98
12
나는 어떤 아이가 괴롭힘 당하는 것을 봤을 때
중간에서 도와주어야 한다고 생각한다.
2.93 1.61
13 집단따돌림은 도덕적으로 어긋난 행동이다. 1.97 1.55
합계 1.84 0.81







members of peer group, this study observes bullying as a group
phenomenon. The present study distinguishes itself from previous
studies by taking into account bystanders and group dynamics to
prevent bullying, through the interdisciplinary perspective of social
psychology and social studies.
Second, this study encourage students to correct their misperceived
group norms and not to remain in the spiral of silence by presenting
actual group norms to them. This study suggests that the social
norms approach, which is both theory-based and practical, can be
effective in school context.
Third, this study provides empirical evidence on different effects of
the social norms approach depending on a student’s participant role in
the bullying situation. These findings expand theoretical foundation
and elaborate effects of this approach. Drawing on theory of reasoned
action, this study confirms that social norms approach could be more
effective for students whose attitudes and behaviors are inconsistent,
and seldom effective for students who have permissive attitudes
toward bullying. It is worth emphasizing that anti-bullying education
must be imbued with the core values such as human rights and
recognition and respect for others.
By helping acquire civic value within community, adolescents will
grow into responsible citizens in the future, thus allowing our society
be more mature.
keywords : school bullying, peer group norms, normative conformity,
pluralistic ignorance, social norms approach, bystanders,
adolescents
Student Number : 2014-31191
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항상 막내딸을 위해 기도해주시는 부모님. 한없는 사랑으로 품어주셔서 감사합
니다. 공부하다가 밤늦게 들어오는 막내딸 반갑게 맞아주시며 사랑을 행동으로
보여주시는 우리 아빠, 하늘에서 나에게 보내준 천사이자 이 세상에서 제일 현
명한 우리 엄마. 제발 건강하게 오래오래 사세요. 아직 부모님께 배우고 싶은
게 참 많아요. 그리고 나의 최고 좋은 친구이자 24시간 고민상담소인 우리 언
니, 따뜻한 관심과 애정으로 묵묵히 힘을 실어주시는 형부, 성실함의 표본이자
푯대를 향해 우직하면서도 멋지게 전진하는 우리 오빠, 필요를 섬세하게 알아차
리고 채워주시는 센스만점 새언니. 그리고 존재만으로도 감동 그 자체인 멋지고
사랑스러운 조카 진욱, 재원, 진민, 재승에게 참 고맙습니다.
마지막으로, 소망을 주시며 나의 삶을 인도하시는 참 좋으신 주님께 모든 영광
을 올립니다.
2019년 1월 전자배 올림
